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Par
Hajer Chalghoumi
En s'appuyant sur les modèles d'intervention éducative (Lenoir, 1991) et sur le
technology acceptance model (Davis, 1986), cette recherche développe un modèle
conceptuel dans l'objectif d'explorer la relation entre les pratiques des enseignants liées à
l'intégration des TIC et leur conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage.
Pour tester le modèle nous procédons par enquête postale auprès d'un échantillon de
convenance de 137 enseignants du primaire au Québec.
Les résultats de notre recherche mettent en évidence que les enseignants, sujets de
l'étude, n'acceptent pas assez les TIC au point d'en faire « un usage habituel et
suffisamment régulier» (Depover et Strebelle, 1996, p. 35). Nos résultats soulignent
aussi l'existence d'une relation significative entre l'acceptation des TIC et les
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage des enseignants. L'acceptation des
TIC semble également fonction de la perception des enseignants de l'utilité et de la
facilité d'utilisation des TIC.
RESUME
Cette recherche vise à étudier l'interrelation entre l'acceptation des technologies de
l'information et de la communication (TIC) et les conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage d'enseignants du primaire au Québec. En s'appuyant sur les modèles
d'intervention éducative (Lenoir, 1991) comme cadre d'analyse des conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage et sur le technology acceptance model (Davis,
1986) comme cadre d'analyse de l'acceptation des TIC, cette recherche développe un
modèle conceptuel dans l'objectif d'explorer la relation entre les pratiques des
enseignants liées à l'intégration des TIC et leur conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage. Le modèle prend également en considération d'autres variables tel
que l'âge, l'expérience d'enseignement et la formation initiale et continue, identifiées
par la documentation scientifique sur le sujet comme associées à l'intégration des TIC
en éducation.
Pour tester le modèle nous procédons par enquête postale auprès d'un échantillon de
convenance de 137 enseignants du primaire au Québec. Les données recueillies ont
été traitées selon la nature des variables qui les déterminent (analyse des variances,
test de Chi-Deux et analyse des corrélations).
Les résultats de notre recherche mettent en évidence que les enseignants, sujets de
l'étude, n'acceptent pas assez les TIC au point d'en faire « un usage habituel et
suffisamment régulier » (Depover et Strebelle, 1996, p. 35). En plus, ces enseignants
ne tirent pas plein profit des TIC vu qu'ils n'exploitent que certaines technologies
(logiciels courants). D'autres TIC (environnements de communication et logiciels de
création et de gestion de sites ou de pages Web) sont rarement utilisées en classe par
les répondants et, encore plus rarement, par leurs élèves.
Les résultats de notre recherche soulignent l'existence d'une relation significative
entre l'acceptation des TIC et les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage
des enseignants. L'acceptation des TIC semble également fonction de la perception
des enseignants de l'utilité et de la facilité d'utilisation des TIC.
Les variables de contexte qui influencent le plus significativement l'acceptation des
TIC sont l'âge de l'enseignant, son expérience d'enseignement, le nombre de postes
disponibles en salle de classe ainsi que le fait d'avoir suivi des activités de formation
initiale ou continue sur l'utilisation pédagogique des TIC et sur l'utilisation de
certains types de logiciels.
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L'intégration des technologies de l'information et de la communication (TIC) n'est
plus un choix pour les intervenants du milieu de l'enseignement:
Le développement exponentiel des technologies de l'information et
de la communication, de même que leur puissance, empêchent
toutefois que l'école les traite à la légère ou d'une manière
superficielle et elles exigent des réflexions sérieuses au sujet de leur
intégration, de leurs modalités d'intégration et de leur degré
d'intégration. (Tardif, 1998, p. 15)
Au Québec, malgré des efforts et des investissements remarquables consentis par le
gouvernement pour intégrer les TIC en éducation, force est de noter la faible
progression du recours à l'utilisation de ces technologies notamment chez les
enseignants' du primaire au Québec (Gouvernement du Québec, 2000c).
Afin de remédier à cette situation, plusieurs recherches se sont intéressées aux
facteurs explicatifs de l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage.
Dans le but de mieux comprendre ce problème du faible recours aux TIC, une
recension des facteurs proposés et étudiés dans certaines de ces recherches, est
réalisée. Il en ressort une dominance des facteurs externes, une négligence du
processus d'adoption et de l'acceptation et notamment la non exploration des
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage des enseignants comme facteur
pouvant expliquer leur acceptation des TIC. L'étude de ce dernier point est d'autant
plus importante que de multiples études mettent de l'avant l'idée que l'intégration des
TIC en éducation conduit à des changements majeurs au niveau des pratiques des
enseignants surtout en favorisant l'adoption d'une conception socioconstructiviste de
l'enseignement et de l'apprentissage. Par ailleurs, d'autres études avancent que
l'utilisation des TIC par les enseignants en classe ne garantit pas que ces derniers
transformeront leurs pratiques, mieux encore, le rapport qu'ils entretiennent avec les
' Dans ce travail, le terme « enseignants » renvoie aux enseignants et aux enseignantes.
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TIC sur le plan pédagogique est le reflet contextualisé du rapport au savoir établi par
des praticiens et des modèles d'intervention pédagogique qu'ils privilégient. Ces
résultats divergents et l'urgence de traiter le problème de la modeste réussite, voire
quelques fois, de l'échec des efforts d'intégration des TIC en éducation, de même que
les critiques adressées aux recherches antérieures sur le sujet, nous ont amenée à nous
intéresser à l'interrelation entre l'acceptation des TIC par les enseignants et leurs
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage.
Pour répondre à l'objectif de la recherche, dans un premier chapitre, nous présentons
la problématique de la recherche. Le cadre de référence est traité dans un deuxième
chapitre. Dans un troisième chapitre, nous nous penchons sur la méthode de la
recherche, soit la définition et la mesure des variables de l'étude, la méthode de
collecte des données et les méthodes d'analyse statistique. Le quatrième chapitre sera
consacré à la présentation des résultats de la recherche. Ces derniers sont discutés
dans un cinquième chapitre. Une conclusion permettra enfin de faire état des apports
ainsi que des limites de ce travail.
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CHAPITRE 1: LA PROBLEMATIQUE DE LA RECHERCHE
Ce premier chapitre vise à cerner notre problématique de recherche et comporte six
sections. La première section présente les logiques qui sous-tendent l'intégration des
TIC en éducation. La deuxième section définit le concept d'intégration des TIC à
l'enseignement et à l'apprentissage. La troisième section traite de l'échec ou de la
réussite modeste des efforts d'intégration des TIC en éducation. Dans la quatrième
section, nous passons en revue des recherches récentes sur les facteurs explicatifs,
conditions favorables et obstacles, de l'intégration des TIC à l'enseignement et à
l'apprentissage. Sur la base des critiques de ces écrits, nous formulons notre question
de recherche.
1. LES LOGIQUES DE L'INTÉGRATION DES TIC EN ÉDUCATION
Bien que l'intérêt pour l'utilisation de l'ordinateur en éducation ne soit pas nouveau,
les développements technologiques récents, la convergence de l'ensemble des médias
vers des supports numériques et le développement rapide du réseau Internet, en
d'autres termes l'apparition des TIC ont mis à l'avant-plan la nécessité de les intégrer
en éducation.
Par l'expression « nouvelles technologies de l'information et de la communication »
(NTIC) ou « technologies de l'information et de la communication », nous désignons:
Un ensemble de technologies parmi lesquelles figure habituellement
l'ordinateur et qui, lorsqu'elles sont combinées ou interconnectées,
se caractérisent par leur pouvoir de mémoriser, de traiter, de rendre
accessible (sur un écran ou un autre support) et de transmettre, en
principe en quelque lieu que ce soit, une quantité quasi illimitée et
très diversifiée de données. (Bracewell, Breuleux et Laferrière,
1996, p. I)
Les arguments en faveur de l'introduction des TIC à l'école relèvent de trois
logiques: économique, sociale et pédagogique (Organisation de coopération et de
développement économiques (OCDE), 2001).
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1.1. La logique économique de l'intégration des TIC en éducation
La logique économique de l'intégration des TIC en éducation découle du besoin de
plus en plus important de personnels compétents en TIC. La connaissance des
nouveaux outils numériques et l'aisance dans leur maniement sont en effet un
important facteur d'employabilité au XXL siècle. Selon Marshall (2001), 57 % des
employés au Canada ont utilisé les ordinateurs dans leur travail en 2000, comparé à
33 % en 1989. Parmi ces employés, on compte 80 % qui les utilisent sur une base
quotidienne. Le Conseil des ministres de l'Éducation du Canada (2000), conscient de
ces faits, considère que « les élèves dont la connaissance de l'informatique et des
technologies de l'information est faible ou nulle risquent d'éprouver des difficultés à
accéder en douceur au marché du travail. » (p. 77). Au Québec, le ministère de
l'Éducation énonce dans le programme de formation de l'école québécoise que « d'ici
une décennie ou deux, il n'y aura pratiquement plus d'emplois qui ne requerront une
maîtrise minimale de ce médium, à la fois langage et outil » (Gouvernement du
Québec, 2001, p. 28). Par conséquent, l'école est dans l'obligation d'intégrer les TIC
pour pouvoir réponde aux nouveaux besoins du marché de travail.
Faut-il noter également que le dernier rapport mondial sur le développement humain
de l'année 2001 a donné une place prépondérante aux TIC et a montré leur relation
avec le développement humain (Organisation des Nations Unis, 2002). Ce rapport
comporte pour la première fois un indicateur de développement technologique (IDT)
qui permet de classer les pays en fonction de leur aptitude à développer des
technologies et à les exploiter. Il souligne que dans cet ère de l'information, tout pays
qui ne parvient pas à utiliser efficacement les TIC, « risque de voir son niveau de
développement humain reculer et de se retrouver en marge de l'économie mondiale.»
{Ibid., p. 37).
1.2. La logique sociale de l'intégration des TIC en éducation
La logique sociale de l'intégration des TIC en éducation se fonde sur deux points. Le
premier point découle des conclusions de la conférence socio-économique sur
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l'utilisation des TIC en éducation (Gouvernement du Québec, 1996a) qui soulignent
que, de plus en plus, les élèves se sentent désabusés vu qu'ils ne trouvent plus, dans
leur environnement scolaire quotidien, les caractéristiques courantes de la vie en
société. En effet, force est de constater que les jeunes ont très vite apprivoisé les TIC
dont l'utilisation et la place dans la société ne cessent de croître alors que l'école
marque un retard remarquable par rapport à cette évolution, d'où l'importance que
l'école intègre les TIC. De plus, le rapport de l'OCDE sur les nouvelles technologies
à l'école met en relief le fait que l'intégration des TIC à l'école instaure une
« nouvelle » complémentarité entre l'apprentissage formel à l'école et l'apprentissage
informel hors de l'école en augmentant « l'importance des liens critiques entre la
maison et l'école. » (OCDE, 2001, p. 14).
Le deuxième point est basé sur le fait que l'aptitude à manier les TIC devient une
condition préalable à l'insertion sociale et professionnelle: « Aujourd'hui, connaître
les nouvelles technologies de l'information et des communications est presque aussi
fondamental que savoir lire, écrire et compter. » (Gouvernement du Québec, 1996a,
/y
p. 1). Aussi l'alphabétisation numérique , qui est définie comme « the capacity to use
electronic networks to access resources, to create resources, and to communicate
with others. » (Department for Education and Employment, 1997, p. 10) , devient une
exigence et un droit pour tous les apprenants (OCDE, 2001): « la société souffrira si
certains de ses membres ne savent pas, ou pas assez, se servir des outils numériques,
et ce d'autant plus que les services, publiques et privés, sont de plus en plus proposés
en ligne. » {Ibid., p. 10).
1.3. La logique pédagogique de l'intégration des TIC en éducation
La logique pédagogique concerne le rôle des TIC dans l'enseignement et dans
l'apprentissage. Parmi ceux qui promeuvent l'intégration des TIC dans
^ Cette référence de l'OCDE utilise le terme « littératie numérique ». Nous avons choisi d'employer le
terme « alphabétisation numérique », vu qu'il traduit mieux le terme anglais digital literacy.
^ Dans cette référence, les auteurs utilisent le terme « Network literacy » pour désigner
l'alphabétisation numérique.
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l'enseignement, plusieurs croient que l'utilisation de ces dernières présente des
bénéfices sur le plan des apprentissages des élèves. Certes, quelques résultats de
recherche le suggèrent, mais, en général, les recherches peinent à prouver de façon
claire que les TIC permettent d'améliorer véritablement les apprentissages.
Bracewell, Breuleux et Laferrière (1996) concluent que
Les résultats pour le moins mitigés qui ont été obtenus ont modéré
les attentes initiales [...] et conduit à ce qu'on pourrait appeler la
perspective de l'ordinateur-outil. Suivant celle-ci, la technologie est
vue comme un important moyen de renouveler et d'améliorer
l'enseignement (p. 3).
Nous nous basons dans cette section sur les résultats de deux recensions d'écrits qui
fournissent différents éclairages sur la manière dont les TIC interviennent dans le
processus d'apprentissage des élèves et sur la fonction d'enseignement des
enseignants. Il s'agit de la recherche de Bracewell et al. (1996) et de celle de
Ungerleider et Bums (2002).
La recension de Bracewell et al. (1996) passe en revue 64 recherches et textes
d'opinions de provenance internationale publiés entre 1990 et 1996. Ces documents
recensés englobent des textes qui rendent compte de toute expérience ayant pour
objectif d'évaluer l'effet de l'utilisation des TIC en classe sur l'apprentissage et
l'enseignement au primaire et au secondaire, de même que tout texte qui propose ou
approfondit un concept ou un cadre de référence ayant pour objet de cerner ou de
caractériser l'apport des TIC à l'apprentissage des élèves ou de mettre en lumière leurs
possibilités.
Ungerleider et Bums (2002) ont étudié un corpus regroupant des recherches
internationales, des politiques et des résultats de tests pancanadiens et provinciaux
publiés entre 1990 et 2002 et portant sur l'apport des TIC à l'enseignement et à
l'apprentissage au primaire et au secondaire.
Malgré la multiplicité et la divergence des apports de l'intégration des TIC à
l'enseignement et à l'apprentissage avancés dans les écrits recensés par Bracewell et
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al. (1996) et Ungerleider et Bums (2002), ces auteurs s'accordent sur certains points
qu'ils considèrent comme les principales contributions que pourraient avoir les TIC
en éducation. Ces contributions sont les suivantes:
•  Les TIC peuvent avoir plusieurs apports au niveau de l'apprentissage des élèves.
D'une part, elles ont le pouvoir de stimuler le développement de compétences
intellectuelles telles que la capacité de raisonner, de résoudre des problèmes,
d'apprendre à apprendre et de créer. D'autre part, elles peuvent contribuer de
plusieurs façons à améliorer l'acquisition de connaissances dans diverses matières
d'enseignement et le développement des habiletés qui sont reliées à ces
connaissances.
•  Les TIC peuvent avoir des apports et des effets positifs sur l'enseignement. D'une
part, par l'intermédiaire des TIC, l'enseignant a accès rapidement à une grande
diversité de ressources didactiques. D'autre part, les TIC facilitent la
collaboration de l'enseignant avec des collègues, ainsi qu'avec d'autres personnes,
de l'intérieur ou de l'extérieur du système d'enseignement, pour la planification et
la mise en oeuvre d'activités d'apprentissage destinées aux élèves. Les TIC
peuvent également affecter et changer le rôle de l'enseignant. En effet, si
l'enseignant utilise les TIC en misant sur leurs possibilités, il agit auprès des
élèves, bien davantage que dans la classe traditionnelle, comme un animateur, un
mentor, un guide dans la découverte et la maîtrise progressive de connaissances et
d'habiletés.
Ces différents apports des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage sur lesquels est
fondée la logique pédagogique de l'intégration des TIC en éducation, rappelons-le, ne
font pas l'unanimité des recherches sur le sujet. Plusieurs études prouvent au
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contraire que l'intégration des TIC a un effet négatif sur l'apprentissage des élèves. A
titre d'exemple, en analysant les résultats de 6 227 élèves de 4® année et 7 146 élèves
de 8® année aux États-Unis, Wenglinsky (1998) a constaté que la fréquence
d'utilisation de l'ordinateur à l'école était inversement proportionnelle au rendement
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scolaire: les élèves qui passaient plus de temps à l'écran à l'école réussissaient moins
bien que ceux qui en passaient moins. A cet égard, Ungerleider et Bums (2002)
concluent, compte tenu des résultats divergents des recherches sur les apports des TIC
à l'enseignement et à l'apprentissage et des failles méthodologiques et théoriques
qu'elles peuvent souvent contenir, que très peu est connu sur les effets de l'utilisation
des TIC au primaire et au secondaire. Dans la même veine, le Conseil supérieur de
l'Éducation, dans son rapport annuel sur l'état et les besoins de l'éducation pour
l'année scolaire 1999-2000, souligne qu' « il n'existe à peu prés pas de résultats de
recherche démontrant à coup sûr l'efficacité des technologies nouvelles dans la
réussite scolaire. » (Gouvernement du Québec, 2000c, p. 44). Il précise que certes des
recherches ont été faites sur les effets de l'utilisation des TIC sur l'apprentissage des
élèves, mais « elles ne peuvent départager la part des résultats qui est attribuable à
une modification des approches pédagogiques utilisées et celle qui relève de l'usage
d'un ordinateur et des ressources multimédias {Ibid., p. 45).
En somme, les logiques économique, sociale et pédagogique convergent, car les
compétences liées aux TIC, qui sont explicitement nécessaires dans le travail et dans
la société, ne peuvent être acquises et développées que par l'utilisation pédagogique
des TIC. À elles trois, ces logiques apportent une justification suffisante de
l'exploitation pleine et entière des TIC dans le domaine de l'éducation.
Après avoir justifié l'intégration des TIC en éducation, il serait pertinent de voir en
quoi consiste cette intégration qui constitue l'objet de la section suivante.
2. L'INTÉGRATION DES TIC EN ÉDUCATION: DE L'INNOVATION
TECHNOLOGIQUE À L'INNOVATION PÉDAGOGIQUE
Les nombreux développements technologiques des dernières années qui ont amené,
en éducation, de nouveaux produits tels que les réseaux informatiques et les produits
multimédias, offrent sûrement un potentiel nouveau à l'utilisateur et constituent en ce
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sens de réelles innovations'* technologiques. Toutefois, ces innovations ne
constituent des innovations pédagogiques que dans la mesure où elles peuvent avoir
un impact palpable sur le plan pédagogique, c'est-à-dire dans la mesure où elles ont
une influence sur la façon d'enseigner et d'apprendre des individus. C'est l'essence
même de l'intégration des TIC en éducation que Depover et Strebelle (1996)
décrivent comme «l'ensemble d'actes visant à favoriser un usage habituel et
suffisamment régulier des TIC pour conduire à une modification des pratiques
scolaires. » (p. 35).
Les TIC ne sont pas une fin en soi pour l'enseignement, elles sont plutôt un moyen
permettant d'atteindre les objectifs des programmes dans de meilleures conditions et
d'une façon efficace. L'effort d'intégration des TIC n'aurait d'ailleurs d'intérêt que
dans la mesure où elles améliorent le processus d'enseignement et d'apprentissage
(Karsenti, Savoie-Zajc et Larose, 2001).
Lusalusa et Fox (2002) ajoutent que l'intégration des TIC, conçue « comme valeur
ajoutée », devrait se faire en termes « de programmation, avant, pendant et après
l'acte d'enseignement » c'est-à-dire dans les trois phases de la pratique de
l'enseignant^ à savoir la phase préactive par des activités relatives à la préparation
(par exemple la consultation des références et la construction des matériaux de la
leçon), la phase interactive notamment par la recherche et le partage d'informations
par les élèves et, enfin, la phase postactive par l'utilisation des TIC dans l'évaluation
des apprentissages par les élèves et par l'enseignant. « Ainsi comprises, les TIC
trouveront leur place comme support tout au long du processus d'enseignement et
d'apprentissage. » (p. 30).
* Pour Gagnon (1976), l'innovation se définit comme « un changement délibéré, original, spécifique,
susceptible d'apporter une plus grande efficacité dans l'atteinte des objectifs d'un système. » (p. 11).
' «La phase préactive englobe l'ensemble des actions de planification de l'enseignant alors que la
phase interactive représente l'actualisation de la planification en classe. Enfin, la phase postactive est
un moment de la réflexion et de l'évaluation des deux phases précédentes » (Lebrun, Lenoir,
Chalghoumi, Obviera, accepté).
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Pierson (2001) explique que le terme « intégration des TIC » est un terme vague qui
est, à la fois, très utilisé et rarement défini en éducation. Dans un effort de définition
de ce terme, l'auteur explique qu'on ne peut parler d'une intégration des TIC que
dans le cas d'un enseignant capable de combiner et de mettre en application trois
types de savoir® (figure 3): un savoir lié au contenu de la matière enseignée, un savoir
pédagogique qui fait référence aux compétences d'ordre pédagogique de l'enseignant







Savoir f)" - '' fe - - Savoir
pédagogique fej., «technologique"
Figure 1 - Définition de l'intégration des TIC
Adapté de Pierson (2001, p. 427)
Conscients de l'importance cruciale et des enjeux de l'intégration des TIC en
éducation, les gouvernements à travers le monde et, notamment, le gouvernement du
Québec, fournissent des efforts d'introduction massive des TIC à l'école à en juger
' Le terme « savoir » est une traduction libre du terme « knowledge ».
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par les politiques énoncées à ce sujet et par l'importance des budgets accordés. Dans
ce qui suit nous faisons un bref sommaire de ces efforts au niveau du gouvernement
du Québec.
3. LES EFFORTS D'INTÉGRATION DES TIC À L'ÉCOLE PRIMAIRE
AU QUÉBEC
Si les efforts d'intégration des TIC en éducation au Québec sont visibles à tous les
niveaux d'enseignement, le primaire semble le plus touché surtout que ce cycle
d'enseignement vit au rythme d'une réforme du système scolaire qui insiste sur
l'importance des TIC en éducation et sur la nécessité de les intégrer à l'enseignement
et à l'apprentissage.
Les premières vagues d'informatisation des écoles au Québec ont vu le jour au début
des années quatre-vingt pour exprimer l'ouverture de l'État à un phénomène en
émergence, qui est la pénétration de l'informatique dans la société et de son apport
possible en éducation (Gouvernement du Québec, 1996a). En effet, en 1983, le
ministère de l'Éducation entreprend une opération d'envergure en instaurant le plan de
développement de la micro-informatique scolaire dans le but d'amorcer la mise en
place des applications pédagogiques de l'ordinateur (APO) en éducation. Cet effort a
contribué à doter les écoles primaires et secondaires d'un parc de plus de 50 000
ordinateurs. De plus, le ministère de l'Éducation a soutenu financièrement plus de
I 200 projets visant l'introduction des technologies dans les approches pédagogiques
entre 1985 et 1986 {Ibid.).
Pendant l'année scolaire I987-I988, le ministère a créé des centres d'enrichissement
de la micro-informatique scolaire (CEMIS) dans des écoles. Lancée au lendemain du
moratoire de I986-I987 sur l'achat de matériel informatique, cette opération visait à
faire émerger, à expérimenter et à diffuser des modèles autour desquels s'articulerait
le développement pédagogique en micro-informatique scolaire. Elle devait conduire à
la mise en place de centres régionaux dans chaque région du Québec et de centres
locaux dans chacune des commissions scolaires. Au total, le ministère a financé la
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mise sur pied de 31 centres régionaux, de 3 centres nationaux et de 158 centres
locaux. Les CEMIS régionaux offraient des services au personnel francophone et
anglophone de l'éducation préscolaire, du primaire et du secondaire; les trois centres
nationaux servaient l'ensemble du Québec, concentrant leurs activités dans des
secteurs précis, soit la formation professionnelle, les services aux élèves handicapés
et l'éducation des adultes (Ibid.).
De plus, pour faire bénéficier l'ensemble du réseau scolaire des réalisations et de
l'expertise des CEMIS, le Ministère a participé à la mise sur pied de la CEMISthèque,
destinée à l'ensemble des commissions scolaires. La CEMISthèque réunissait les
travaux des centres régionaux et nationaux. Elle distribuait leurs documents, au prix
coûtant, à toutes les écoles et à toutes les commissions scolaires qui en faisaient la
demande.
Concernant l'équipement des écoles en matériel informatique, le parc d'ordinateurs
au primaire et au secondaire, auquel les élèves ont accès pour différentes applications
pédagogiques, comptait 50 329 appareils en 1992-1993, ce qui correspond à un
rapport ordinateur/élèves de 1/21 en comparaison d'un rapport de 1/152 en 1983-
1984 (Gouvernement du Québec, 1994, p. 5).
Ce n'est qu'à partir de 1996, avec la tenue de la conférence socio-économique sur les
TIC en éducation qu'une véritable intervention gouvernementale s'est mise en
place pour l'intégration des TIC en éducation (Gouvernement du Québec, 1996a). En
effet, le sujet des TIC, avant cette date était « peu évoqué et le recours à ces
technologies a plutôt été associé à la formation continue ou comme faisant partie des
mesures de soutien à mettre en place en vue de la réussite scolaire. » (Gouvernement
du Québec, 2000c, p. 20). Au fil des ans, d'autres politiques ministérielles ou
gouvernementales, ou documents officiels, ont permis la réalisation et
l'enrichissement des engagements pris par le gouvernement en 1996. Dans ce qui
suit, nous présentons un rappel des points marquants de ces politiques et documents.
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En janvier 1996, se tient la conférence socio-économique sur les TIC en éducation au
Québec. Cette conférence a permis de fixer des objectifs en fonction des besoins réels
exprimés par les divers acteurs sociaux sont ceux des milieux de l'enseignement et de
définir les mesures à prendre ainsi que les ressources à consacrer pour que le système
d'éducation du Québec réponde aux exigences actuelles en matière d'utilisation des
TIC et qu'il contribue ainsi davantage au développement de la société québécoise
(Gouvernement du Québec, 1996<3). Cette conférence aura un impact non négligeable
dans les orientations du ministère, car dès juin 1996, celui-ci se munit d'un plan
d'intervention sur les TIC en éducation à l'ordre primaire et secondaire
(Gouvernement du Québec, 19966).
En 1997, le ministère de l'Éducation énonce la politique éducative «L'école tout un
programme » qui affirme, en lien avec le développement de compétences
transversales, que « tous les élèves, à l'école, devront aussi développer leur capacité à
utiliser les méthodes appropriées de traitement de l'information, en particulier les
nouvelles technologies de l'information et de la communication. » (Gouvernement du
Québec, 1997a, p. 18). Par la suite, un document de recherche et d'information du
Secrétariat de l'autoroute de l'information « Pour une école branchée » est présenté
comme un outil d'aide à l'intégration des TIC dans l'école (Gouvernement du
Québec, 19976).
En 1998, la politique québécoise de l'autoroute de l'information est adoptée. Cette
politique situe les enjeux sociaux, linguistiques, culturels et économiques de la
société de l'information et présente des mesures spécifiques pour l'éducation,
concernant le ministère de l'Éducation et le ministère de la Culture et des
Communications. Préalablement à l'adoption de cette politique, il y a eu la création
du Fonds de l'autoroute de l'information en 1995 qui était un programme de soutien à
la conception de contenus éducatifs en français et au développement de la formation à
distance. Dans le cadre des phases I et II du Fonds (de 1995 à 1998), 9,4 millions de
dollars ont été versés pour financer des projets tel que le projet de « L'école
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informatisée clé en main »^, soit 16 % du budget total. En 1999, 1 265 000 $ ont servi
au financement de six projets du milieu éducatif.
En 1999, le ministère de l'Éducation publie la première version du nouveau
programme d'études au primaire « Programme de formation de l'école québécoise »
(Gouvernement du Québec, 2001). Dans le cadre de ce programme qui énonce les
lignes de la réforme curriculaire au primaire, le gouvernement du Québec considère
les TIC à la fois comme un outil, un objet et un contexte d'apprentissage
(Gouvernement du Québec, 2001). En tant qu'outil d'apprentissage, l'intégration des
TIC consiste notamment en l'utilisation de l'informatique scolaire dans le cadre des
activités d'enseignement et d'apprentissage à travers l'utilisation d'Internet et de
logiciels tel que le traitement de texte, le tableur et les bases de données. En tant
qu'objet d'apprentissage, la maîtrise et l'exploitation des TIC fait également partie
des compétences transversales d'ordre méthodologique dont le programme souligne
l'importance (figure 2). Cette compétence consiste à maîtriser les TIC comme support
à une actualisation plus poussée des compétences transversales et disciplinaires, à
apprendre à exploiter leurs multiples fonctions en appliquant les stratégies
d'exécution et de dépannage et en respectant les règles éthiques de leur utilisation, à
évaluer leur l'efficacité, et enfin, à les mettre à profit dans des apprentissages variés
(Gouvernement du Québec, 2001).
' Pour plus d'information sur ce projet, consulter l'adresse URL:
<www.grics.qc.ca/cles_en_main/projet/rapp-pat.pdf>
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Figure 2 - Les composantes de la compétence « Exploiter les TIC »
Tiré de Gouvernement du Québec (2001, p. 29)
En tant que contexte d'apprentissage, les TIC sont présentées comme un vecteur de
l'un des domaines généraux de formation, « Médias », pour lequel les élèves devront
développer les deux compétences suivantes: exercer un esprit critique dans
l'utilisation du langage et de l'environnement médiatiques en se comportant comme
un usager des médias et un auteur de production médiatique et utiliser efficacement
les technologies nouvelles pour réaliser des apprentissages grâce à certaines fonctions
de logiciels utiles dans des situations d'apprentissage ou de production
(Gouvernement du Québec, 2001).
Le ministère a également mis en place plusieurs plan d'actions et politiques qui
mettent en relief l'importance accordée à l'intégration des TIC dans les écoles au
Québec. En effet, en 1999, le ministère de l'Éducation a mis en œuvre le Plan
stratégique (1999-2002), dans le cadre duquel il se fixe des objectifs quantitatifs à
atteindre au préscolaire, primaire et secondaire en matière d'équipement informatique
pour l'an 2001 en termes de
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a) rapport du nombre de postes de travail adaptés aux TIC par 100 élèves dans les
commissions scolaires (passer de 4,3 à 10),
b) rapport du nombre de postes de travail adaptés aux TIC pour 100 personnes
enseignant aux élèves dans les commissions scolaires (passer de 4,9 à 10) et
c) proportion d'écoles branchées au réseau Internet dans les commissions scolaires
(passer de 54 % en juin 1996 à 100 % en juin 2001).
En l'an 2000, le ministère met au point les orientations ministérielles sur
l'actualisation du réseau des CEMIS^, en précisant que cette révision de
l'organisation et du rôle des CEMIS vise à soutenir l'implantation de la réforme de
l'éducation par, entre autres choses, une intégration accrue des TIC à l'enseignement
et à l'apprentissage (Gouvernement du Québec, 2000a). Par la suite, le ministère de
l'Éducation publie son plan stratégique 2000-2003 qui souligne l'importance des TIC
dans la société contemporaine et la nécessité pour l'éducation de s'inscrire dans cette
tendance. Ce plan stratégique ne précise cependant pas d'orientations particulières
pour le système éducatif, mentionnant simplement qu' « il y aura lieu de poursuivre
l'intégration des nouvelles technologies de l'information et de la communication en
éducation, en mettant particulièrement l'accent sur les ressources humaines »
(Gouvernement du Québec, 2000b, p. 21).
C'est également, en l'an 2000 que le Conseil supérieur de l'Éducation publie son
rapport annuel sur l'état et les besoins de l'éducation pour l'année scolaire 1999-2000
dans le but de fournir au ministère de l'Éducation ainsi qu'à l'ensemble du milieu
éducatif des éléments de réflexion susceptibles d'appuyer les orientations, les
décisions et les choix qui s'imposent dans ce domaine. Dans ce cadre, le rapport fait
un état des lieux, dans le système éducatif, en matière d'efforts consentis pour doter
'La création des réseaux de personnes-ressources pour le développement des compétences des élèves
par l'intégration des technologies (RÉCIT) remplace la structure des GÉMIS et transfère la
responsabilité du soutien à l'intégration pédagogique des TIC à une nouvelle catégorie de conseillers
pédagogiques: les conseillers RECIT.
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les établissements scolaires d'un environnement informatique qui se prête à
l'intégration des TIC en éducation. Il précise la pensée du Conseil supérieur de
l'Éducation sur l'intégration des TIC à des fins d'apprentissage et d'enseignement. Il
se penche également sur la formation initiale et continue des enseignants du primaire,
du secondaire, du collégial et à l'université et sur les besoins de tout le personnel
enseignant du système éducatif en la matière. Il fait également une réflexion sur les
conditions aptes à favoriser l'intégration des TIC à l'enseignement et à
l'apprentissage en éducation (Gouvernement du Québec, 2000c). Entre autre le
rapport souligne que 100 % des écoles du Québec sont branchées sur Intemet au
même titre que les collèges et les universités.
Enfin, en 2002, le bilan de l'an V du plan ministériel d'intervention relatif à
l'intégration des TIC à la formation générale des jeunes et à la formation des adultes
est publié (mise en application de la mesure budgétaire n° 50 590 relative à
l'équipement des établissements scolaires au Québec en TIC et la de mesure
budgétaire n° 3022 relative au perfectionnement du personnel à l'utilisation des TIC).
D'après ce document, le total des dépenses engagées par les commissions scolaires au
Québec de 1998 à 2001 pour implanter les TIC est de 400 millions de dollars alors
que 12 millions ont été alloués lors de l'année scolaire 1999-2000 pour le
perfectionnement des enseignants à l'utilisation des TIC. Les programmes de
formation se sont étalés sur deux années 1999-2000 et 2000-2001 et ont touché 42,2
% de l'effectif enseignant (Gouvernement du Québec, 2002).
L'ensemble des politiques et plans d'action illustre l'importance que revêt
l'intégration des TIC en éducation au regard du gouvemement du Québec.
4. L'ÉCHEC OU LA RÉUSSITE MODESTE DES EFFORTS
D'INTÉGRATION DES TIC EN ÉDUCATION
Après avoir passé en revue certains des points marquants des efforts ministériels de
l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage, nous nous penchons dans
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ce qui suit, sur les résultats obtenus jusqu'à maintenant en matière d'intégration des
TIC dans les écoles Québécises.
Les dernières statistiques publiées par le gouvernement du Québec sur le sujet
figurent au bilan général de l'intégration des TIC de l'année scolaire 2000-2001. Les
résultats présentés dans ce bilan, malgré la rigueur introduite dans la collecte et
l'analyse de leurs données de base, semblent ne pas refléter la réalité de l'intégration
des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage en éducation. En fait le questionnaire
qui a servi pour la collecte des données de cette étude a été adressé aux directions des
commissions scolaires et/ou des écoles concernées. De ce fait les données recueillies
sont des données indirectes qui ne représentent que la vision administrative de
l'intégration des TIC dans ces établissements. Pour cette raison, nous nous sommes
pas limitée aux résultats du bilan de l'an V pour nous prononcer sur l'état de
l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage. Parallèlement, nous nous
sommes référée à d'autres sources notamment à des recherches empiriques sur le
sujet.
Le bilan de l'an V conclut que les objectifs du plan ministériel d'intervention pour
l'intégration des TIC à l'enseignement sont loin d'être atteints avec 39,4 % de
établissements étudiés indiquant n'avoir réalisé que la moitié ou moins des objectifs
initiaux (Gouvernement du Québec, 2002). Toutefois, le bilan souligne que
l'intégration des TIC en éducation se poursuit d'une manière graduelle, progressive et
constante depuis le début du plan d'intervention en 1996-1997. Cette évolution de
l'intégration des TIC se manifeste notamment par une augmentation du recours à
l'utilisation des TIC pour des fins d'enseignement et d'apprentissage. Ainsi, au
niveau de l'enseignement primaire, le bilan rapporte que 60,4 % des élèves des écoles
étudiées ont utilisé régulièrement les TIC dans des activités d'apprentissages en 2000-
2001, c'est-à-dire au moins une fois par semaine ou plus contre 41,8 % en 1996-1997
et 49,6 % d'entre eux sont engagés dans des activités d'apprentissage et de maîtrise
des TIC (contre 26,9 % en 1996-1997). Force est de noter aussi que les écoles
primaires se classent devant les écoles secondaires et les établissements de formation
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des adultes au sujet du recours aux TIC par les enseignants pour l'enseignement et
pour l'apprentissage. En effet, le pourcentage des enseignants intégrant les TIC dans
les activités d'apprentissage est passé de 43,1 % en I996-I997 à 54,6 % en 1998-
1999 pour atteindre 68 % en 2000-2001. Concernant l'utilisation des TIC pour la
préparation et la gestion de l'enseignement, le pourcentage des enseignants
s'adonnant à cette pratique a grimpé de 21,2 % en 1996-1997, à 35,3 % en I998-I999
pour égaler 46 % en 2000-2001 (Gouvernement du Québec, 2002).
Le survol de la documentation scientifique confirme qu'en général, « l'intégration des
TIC au sein des pratiques enseignantes, pour sa part, ne progresse que très
faiblement » (Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon, 2002, p. 266). Même chez les
futurs enseignants et les enseignants novices qui affichent généralement moins de
réticence à utiliser les TIC que les enseignants ayant une longue expérience
d'enseignement, la situation est semblable. Karsenti et al. (2001) montrent que les
nouveaux enseignants intègrent peu ou pas les TIC à leurs pratiques en salle de
classe. Seulement le quart des 151 futurs enseignants ayant participé à l'étude
intègrent les TIC à leur pratique d'enseignement de façon significative^. Pour sa part,
le Conseil supérieur de l'Éducation (Gouvernement du Québec, 2000) conclut que le
mouvement d'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage demeurait
marginal et qu'il y avait beaucoup à faire pour que cette intégration se réalise.
Cette situation caractérisée à la fois par un investissement massif en matière
d'équipement et de branchement d'écoles et par une progression timide de
l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage est perceptible dans
d'autres provinces du Canada (Conseil des ministres de l'Éducation du Canada, 2000;
Haughey, 2000; Jefferson et Edwards, 2000; Oberg et Gibson, 1999), de même que
dans d'autres pays. Ainsi aux États-Unis, Casey et Rakes (2002) ont noté que les
' Les auteurs ont utilisé, pour mesurer le niveau d'utilisation des TIC par les futurs enseignants en
classe, une échelle de Likert où 1 représentait « aucunement », et 5 « toujours ». Une intégration
significative des TIC en classe, revient selon les auteurs à une réponse d'au moins 4/5 sur l'échelle de
Likert.
34
enseignants soit n'utilisent pas du tout ces équipements, soit ils les utilisent d'une
manière inadéquate. Fabry et Higgs (1997) mentionnent qu'il existe une grande
disparité entre le niveau d'utilisation attendu et le niveau d'utilisation réel des TIC
par les enseignants. Dans son ouvrage intitulé « Oversold and underused: Reforming
schools through technology: 1980-2000 », Cuban (2001) souligne que les TIC en
éducation sont des investissements non rentables du fait que moins de deux
enseignants sur dix sont de sérieux'" utilisateurs des ordinateurs dans leurs classes.
Dans une recherche auprès de 21 enseignants au secondaire, Cuban, Kirkpatrick et
Peck (2001) ont trouvé que la disponibilité des équipements affecte rarement
l'intégration des TIC et quand les enseignants utilisent les TIC c'est pour soutenir
leurs pratiques habituelles. En effet, 13 de ces 21 enseignants ont rapporté que les
TIC ont affecté leurs pratiques d'enseignement. Pire encore, seuls quatre d'entre eux
déclarent qu'ils ont changé leurs pratiques en profondeur, pour adopter des stratégies
d'enseignement, incluant les TIC.
Dans une étude américaine auprès de 4 100 enseignants au primaire, Becker et Ravitz
(2001) ont trouvé que seulement 10 % de cet échantillon sont des utilisateurs
exemplaires des TIC, dans le sens qu'ils intègrent les TIC à leurs pratiques sur une
base régulière et amènent leurs élèves à les utiliser en classe.
Au niveau européen, Lawson et Comber (2000) soulignent qu'en Grande Bretagne,
l'impact des investissements d'un milliard de livres sterling pour la diffusion des TIC
dans l'ensemble du système scolaire sur les pratiques d'enseignement de l'utilisation
des TIC est faible. En Belgique, Lusalusa et Fox (2002) ont trouvé que 75 % des 384
enseignants, sujets de l'étude, manquent de projets pédagogiques intégrant les TIC,
alors que « c'est le but de toute intégration » (p. 25).
Cuban a identifié trois groupes d'utilisateurs des TIC parmi les enseignants. Le premier groupe «
les utilisateurs sérieux » incorporent les technologies dans leur pratiques à l'intérieur et à l'extérieur de
la classe. Le deuxième groupe « les utilisateurs occasionnels » sont des enseignants qui considèrent les
TIC comme marginales plutôt que centrales dans leurs pratiques en classe. Le dernier groupe « les non
utilisateurs » inclut les enseignants dont l'utilisation des TIC varie de minimale à non existante.
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A travers l'ensemble de ces situations et de ces écrits, il est évident que les
enseignants sont au cœur de ce « virage technologique » que vit le domaine de
l'éducation. Ils sont « la clé de voûte de l'adoption et de l'utilisation des TIC à
l'échelle de la classe et des élèves » (OCDE, 2001, p. 77). L'importance de leur rôle
doit être soulignée. Cuban (2000) précise qu'on peut, certes, introduire de la
technologie dans les écoles, mais on ne peut l'introduire en classe sans la
disponibilité, le goût et le leadership des enseignants. Le Conseil supérieur de
l'Éducation appuie cette position en confirmant que
Une société aura beau se donner le meilleur équipement informatique,
concevoir les meilleurs contenus informatisés, c'est le rôle que l'enseignant
ou l'enseignante sera en mesure de bien faire jouer aux technologies dans sa
pratiques pédagogique qui est fondamental et sur lequel il faut miser
(Gouvemement du Québec, 2000c, p. 66).
En somme, l'intégration des TIC en éducation semble largement tributaire du
comportement et des attitudes du professionnel enseignant. Les équipements en TIC
sont fournis; toutefois, c'est le manque ou le faible taux d'utilisation qui est déploré.
À ce stade, il est primordial de passer en revue les déterminants (conditions
favorables et obstacles) de l'intégration des TIC en éducation.
Dans la section suivante, des recherches récentes sont recensées pour présenter des
déterminants de l'intégration des TIC en éducation aux niveaux scolaires primaire et
secondaire.
5. LES DÉTERMINANTS DE L'INTÉGRATION DES TIC À
L'ENSEIGNEMENT ET À L'APPRENTISSAGE
En éducation, plusieurs recherches ont essayé de comprendre l'échec ou la réussite
modeste par rapport aux investissements initiaux et aux attentes des gouvernements,
des programmes d'intégration des TIC. L'analyse des différents déterminants pris en
compte dans l'étude de l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage
permet d'identifier trois grandes catégories de variables explicatives. La première
catégorie réunit des caractéristiques relatives à l'individu tel que l'âge, le sexe, et la
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familiarité avec les TIC. La deuxième catégorie est composée de variables liées au
contexte organisationnel tel que le soutien de la direction, le soutien technique,
l'influence sociale et la disponibilité des équipements. La troisième catégorie
regroupe les variables relatives à la technologie notamment la fonctionnalité des TIC
et leurs qualités.
Dans ce qui suit, nous passons en revue certains des déterminants de l'intégration des
TIC en éducation au primaire et au secondaire, dégagés par des recherches récentes
sur le sujet (2000-2003). Pour ce faire, un corpus composé de 36 recherches sur les
variables affectant l'intégration des TIC en classe est analysé. La démarche de
constitution du corpus de la recherche est présentée à l'annexe A. Une synthèse des
recherches recensées est disponible à l'annexe B.
5.1. Les caractéristiques individuelles des enseignants
Pour rendre compte de la variation des comportements d'une personne à une autre,
les psychologues parlent de « différences individuelles ». Ce concept regroupe un
large éventail de caractéristiques individuelles. Il s'agit aussi bien des caractéristiques
sociodémographiques tel que l'âge, le sexe, l'expérience d'enseignement et les
qualifications des enseignants liées aux TIC que des caractéristiques conatives
comme l'attitude face au changement et le sentiment d'autoefficacité.
5.1.1 L'âge de l'enseignant
En étudiant les déterminants de l'intention d'intégrer les TIC aux pratiques
d'enseignement chez 183 enseignants au secondaire à HongKong, Yuen et Ma (2002)
ont trouvé que l'âge de l'enseignant affecte son intention d'intégrer les TIC à sa
pratique d'enseignement. Cette intention est moins présente chez les enseignants qui
s'approchent de l'âge de retraite.
Luehmann (2002) a interviewé 30 enseignants de sciences au secondaire aux États-
Unis afin d'identifier les facteurs qui affectent leur adoption des TIC en classe.
L'analyse du discours de ces enseignants a révélé que l'âge est l'un des facteurs
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explicites les plus reportés comme affectant l'intégration des TIC à leurs pratiques
d'enseignement. L'auteur conclut que plus son âge est élevé, plus l'enseignant
concerné éprouve une réticence à l'intégration des TIC dans son enseignement.
5.1.2 L'expérience d'enseignement
Smerdon, Cronen, Lanahan, Anderson, lannoti et Angeles (2000) ont mené une
recherche auprès de 1674 enseignants du primaire et du secondaire aux États-Unis.
Les résultats de leur recherche indiquent que les enseignants ayant une longue
expérience d'enseignement semblent moins prêts à accepter l'introduction des TIC
à l'école et son intégration à l'enseignement et à l'apprentissage que les enseignants
ayant moins de neuf ans d'ancienneté. Les chercheurs soulignent également que plus
les enseignants ont d'années d'expérience d'enseignement, plus ils perçoivent
le manque de temps pour apprendre, pratiquer et planifier l'utilisation des
TIC comme une grande barrière à l'utilisation des TIC en classe. La recherche de
Bussey, Dormody et Vanleeuwen (2000) qui a porté sur les facteurs qui expliquent
l'adoption des TIC chez 93 enseignants américains au secondaire appuie les résultats
de Smerdon et al. (2000).
Cette position ne fait pas l'unanimité des chercheurs en éducation. En effet, à travers
une étude de cas auprès de 16 enseignants du primaire ayant des pratiques
exemplaires d'intégration des TIC aux États-Unis, Pierson (2001) a observé des
différences dans le niveau d'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage
en fonction du niveau d'expertise pédagogique des enseignants. Plus cette expertise
qui se développe avec l'expérience d'enseignement est présente chez un enseignant,
plus il intègre les TIC à sa pratique d'enseignement. En d'autres termes, plus
l'enseignant est réputé être expert, plus il utilise les TIC en classe.
Past experience supplies both insight into student leaming needs
and confidence ta incorporate student inputs ta tailor lessons.
Expert teachers monitor multiple classroom events at once,
perceptively analysing situations at deeper levels and focusing on
the critical elements necessary to propose solutions {Ibid., p. 414).
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5.1.3 Les qualifications liées aux TIC
En essayant de vérifier si l'utilisation de l'ordinateur joue un rôle manifeste dans les
pratiques des enseignants en classe auprès de 4 100 praticiens américains du primaire
et du secondaire, Becker et Ravitz (2001) ont trouvé que plus les enseignants
possèdent de connaissances des TIC, plus ils intègrent ces dernières à l'enseignement
et à l'apprentissage. Atkins et Vasu (2000) ont conclu que les qualifications et
l'expertise concernant l'utilisation des TIC influencent le degré d'intégration des TIC
aux pratiques d'enseignement des 155 enseignants ayant répondu au questionnaire de
l'étude. Brinkerhoff, Glazewski, Ku et Brush (2001) ont trouvé que non seulement
l'utilisation des TIC par les 111 futurs enseignants interrogés témoigne d'un bas
niveau de compétences technopédagogiques, mais que ce manque de qualifications, à
la fois technique et pédagogique, lié aux TIC est la principale barrière à l'intégration
des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage. Luehmann (2002) indique que les
qualifications liées aux TIC sont un des facteurs les plus fréquemment rapportés par
les 30 enseignants interviewés en tant que déterminants de leur intégration des TIC à
l'enseignement et à l'apprentissage.
5.1.4 L'attitude face au changement
Baylor et Ritchie (2002) ont étudié les facteurs qui influencent l'intégration des TIC
chez 94 enseignants appartenant à 12 écoles américaines réputées pour leur
intégration efficace des TIC en classe. Les résultats de la recherche indiquent que
l'ouverture des enseignants au changement est l'une des principales variables
prédictives de l'utilisation des TIC en classe par les sujets de l'étude. La recherche de
Bussey et al. (2000) révèle que la peur du changement et le manque de motivation
pour s'y engager sont cités par plus du tiers de l'échantillon étudié (93 enseignants)
comme déterminant de leur intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage.
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5.1.5 Le sentiment d'autoefficacité
En considérant que chez le personnel enseignant, la perception de l'efficacité est
souvent basée sur la performance dont les élèves font preuve lors de
l'accomplissement d'une tâche qui a été enseignée par l'enseignant, Lusalusa et Fox
(2002) indiquent que parmi les 384 enseignants belges du primaire et du secondaire,
sujets de leur étude, ceux qui doutent d'avoir les compétences nécessaires pour
l'utilisation des TIC ne croient pas aider les élèves avec un tel type de tâche. La
perception de sa propre performance face à l'utilisation de l'ordinateur a, pour
l'enseignant, un impact sur la modification des usages et des pratiques d'intégration
des TIC. Luehmann (2002) et Wheatley (2003) soulignent également l'importance du
sentiment d'autoefficacité dans le degré d'intégration des TIC aux pratiques des
enseignants étudiés.
5.2. Les déterminants organisationnels
De nombreuses recherches ont trouvé qu'un environnement organisationnel favorable
augmente les chances de succès de l'utilisation des technologies (Igabria et livari,
1995; Dahab, 2001)".
En éducation, certains de ces éléments, notamment la gestion du temps, l'influence
des pairs, le soutien de la direction, l'adoption d'une vision commune des objectifs de
l'intégration des TIC, la formation, la disponibilité et l'accès aux équipements, le
soutien technique, la matière dispensée, l'ordre d'enseignement et le profil socio-
économique des élèves ont été avancés comme des facteurs pouvant expliquer le
degré de réussite de l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage
(Larose, Lenoir et Karsenti, 2002; Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon, 2002;
Smerdon et ai, 2000; Luehmann, 2002; Cuban et al, 2001; Becker et Ravitz, 2001;
Becker et Riel, 2000; Baylor et Ritchie, 2002; Isabelle, Desjardins et Desjardins,
2001; Isabelle, Lapointe et Chiasson, 2002).
Ce sont des recherches qui ont été menées dans le domaine des systèmes d'information (SI).
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5.2.1 La gestion du temps
Smerdon et al. (2000) ont trouvé que le manque de temps est la principale entrave
face à l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage chez les 1 674
enseignants interrogés. L'analyse des réponses de 83 futurs enseignants à la question
« Quels sont les facteurs qui favorisent l'intégration des TIC dans les écoles primaires
et secondaires ?» a permis à Isabelle et al. (2001) de conclure que le facteur le plus
fréquemment mentionné par les répondants est le manque de temps pour se repérer
dans le dédale de la technologie, d'avoir accès à l'information et aux sites pertinents
et pour préparer des leçons avec le concours de la technologie.
Cuban et al. (2001) ont trouvé que le manque de temps est la principale raison
évoquée par les 21 enseignants du secondaire dont le niveau d'intégration des TIC est
étudié, derrière le fait qu'ils n'aient pas changé leurs pratiques d'enseignement.
5.2.2 L'influence des pairs
Plusieurs recherches mettent en évidence que la collaboration entre les enseignants et
l'influence que peuvent avoir les enseignants qui intègrent les TIC à leurs
d'enseignement sur ceux qui ne le font pas, sont des facteurs explicatifs de
l'utilisation pédagogique des TIC en classe (Becker et Ravitz, 2001; Becker et Riel,
2000; Luehmann, 2002; Hunter, 2001).
En analysant l'effet de l'engagement dans des activités professionnelles sur
l'utilisation des TIC et les pratiques d'enseignement chez 4 083 enseignants du
primaire et du secondaire aux États-Unis, Becker et Riel (2000) ont trouvé que les
enseignants « engagés professionnellement » sont ceux qui intègrent plus
efficacement les TIC à leurs pratiques d'enseignement (utilisation plus fréquente des
TIC dans des activités constructivistes d'enseignement et d'apprentissage'^). Les
Becker et Riel (2000) identifient les activités constructivistes d'enseignement et d'apprentissage
comme étant des « project activities that expect students to display understanding, interprétation and
original thought. » (p. 7)
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chercheurs ont mesuré l'engagement professionnel par la fréquence des
communications informelles avec les autres enseignants dans l'établissement scolaire,
par la fréquence et la profondeur des interactions avec les enseignants des autres
établissements et par le degré d'engagement dans des activités témoignant de leur
leadership auprès les pairs tel que les activités de mentoring, les cours, les ateliers, les
conférences et les publications. Ces résultats sont confirmés par ceux de la recherche
de Hunter (2001) auprès de 100 enseignants du primaire en Italie, qui précisent que la
collaboration entre les pairs conditionne largement le degré de réussite de
l'intégration des TIC dans les pratiques des enseignants.
Il semble également que la présence de collègues expérimentés dont les pratiques leur
serviraient de modèles lors de leur formation, est un facteur déterminant de
l'utilisation des TIC par les futurs enseignants. En effet, Larose, Lenoir, Karsenti et
Grenon (2002) ont trouvé que l'exposition des futurs enseignants aux pratiques des
enseignants d'expérience a un impact plus important que les activités auxquelles ils
participent dans le cadre de leur formation initiale.
5.2.3 Le soutien de la direction
Smerdon et al. (2000), Baylor et Ritchie (2002), Mouza (2002) et Luehmann (2002)
affirment que la réussite de l'intégration des TIC dans les écoles dépend en grande
partie du leadership et des compétences technologiques de la direction. « Principals
who exhibit leadership are instrumental in modeling the use of technology in
classrooms. » (Smerdon et al, 2000, p. 6).
Dawson et Rakes (2003) ont trouvé que la quantité et la qualité des formations sur les
TIC reçues par les 398 directeurs des écoles primaires, sujets de l'étude, de même que
l'âge de ces derniers affectent le soutien qu'ils offrent pour l'intégration des TIC à
l'enseignement et à l'apprentissage.
Isabelle et al. (2002) ont conclut que la formation des chefs d'établissement scolaire
est « un passage obligé pour une intégration réussie des TIC à l'école » (p. 325). Ces
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chercheurs ont mené une enquête par questionnaire auprès de 28 directeurs et
directrices d'écoles primaires d'un district au Nouveau-Brunswick. Les résultats
montrent que plus les répondants ont des connaissances technologiques et
pédagogiques concernant l'utilisation des TIC, plus ils se sentent à l'aise et se disent
capables d'aider les enseignants à les intégrer à l'enseignement et à l'apprentissage.
Atkins et Vasu (2000) ont trouvé que le degré de disponibilité de fonds ou de plans
pour l'intégration des TIC au niveau de l'école affecte l'utilisation des TIC par les
enseignants. En plus, selon ces auteurs, les enseignants eux-mêmes soutiennent que
les chefs d'établissements jouent un rôle primordial quand il s'agit de stimuler
l'utilisation des TIC à l'école.
Isabelle et al. (2001) ont trouvé que l'implication et l'ouverture d'esprit des
directions d'écoles représentent deux des principaux facteurs perçus comme
favorisant l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage par les 83 futurs
enseignants ayant participé à leur étude.
5.2.4 L'adoption d'une vision commune des objectifs de l'intégration des
TIC
Plusieurs recherches soutiennent qu'une intégration réussie des TIC en éducation ne
peut être atteinte que si l'ensemble des agents oeuvrant dans les établissements
scolaires et notamment les enseignants adoptent une vision commune des objectifs de
l'intégration des TIC (Ramsay, 2001; Hunter, 2001; Carugati et Tomasetto, 2002).
Ramsay (2001) a conclu suite à l'étude du cas d'une école en Nouvelle-Zélande, que
dans tout programme ou projet d'intégration des TIC dans les établissements
scolaires, la question principale devrait toujours être la suivante: « are the interests of
our students being served ? » (p. 1). Il ajoute que les écoles ont besoin de clarifier les
raisons de tout effort projeté de l'intégration des TIC à l'enseignement et à
l'apprentissage.
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Hunter (2001) insiste également sur l'importance que l'ensemble des acteurs dans
l'école ait une vision commune de l'intégration des TIC notamment à travers la
réponse à la question de comment améliorer l'apprentissage des élèves.
Carugati et Tomasetto (2002) ont mené une enquête par questionnaire auprès de 636
enseignantes au primaire en Italie. Les résultats de leur recherche mettent en évidence
la nécessité d'instaurer chez le personnel enseignant une vision commune de la
justification des efforts des écoles pour adopter les TIC.
5.2.5 La formation des enseignants
La documentation scientifique suggère que la formation, initiale ou continue'^, tient
une place prépondérante parmi les déterminants de l'intégration des TIC à
l'enseignement et à l'apprentissage. Certaines recherches déplorent le manque de
formations liées aux TIC (Baylor et Ritchie, 2002; Becker et Ravitz, 2001;
Brienkerhoff et al, 2001; Luehmann, 2002, Adams, 2000). D'autres critiquent le
contenu des formations existantes notamment à cause de l'absence de modèles chez
les formateurs qui intègrent les TIC dans leur pédagogie, dans des pourcentages très
faibles et davantage à des fins de gestion (Brienkerhoff et ai, 2001).
En identifiant ces deux critiques, Cuban et al (2001) ont trouvé que la non-
disponibilité d'activités de formation aux moments opportuns (quand les enseignants
ont en besoin) et le fait que la majorité des formations soient d'ordre général et ne
répondent pas aux attentes et aux besoins des enseignants, expliquent en grande partie
le manque d'intégration des TIC aux pratiques des 21 enseignants, sujets de leur
étude.
Il est logique de considérer que la formation initiale fait plutôt partie de la catégorie des facteurs
individuels qui expliquent l'intégration des TIC du fait qu'elle est le propre de chaque individu, elle
dépend de ses diplômes avant l'entrée en service. La formation continue, par contre, est un élément
de l'environnement organisationnel des enseignants en service vu qu'elle est orchestrée et donnée
dans le cadre de l'organisation. Toutefois, les critiques adressées à la formation initiale concernent
souvent son contenu. Ce contenu, nous pensons qu'il se situe hors des éléments individuels vu que ce
sont des agents externes qui le décident. Sur la base de cet argument, la formation initiale est traitée
avec la formation continue dans cette rubrique.
44
Adams (2000) a étudié l'effet du degré de participation à des séances de formation
liées aux TIC sur l'utilisation des TIC par 589 enseignants américains au secondaire.
Les résultats de la recherche indiquent que les niveaux les plus élevés d'intégration
des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage sont présents chez les enseignants qui
ont participé au plus grand nombre de séances de formation.
5.2.6 La disponibilité et l'accès aux équipements informatiques
La disponibilité et l'accès aux équipements informatiques est le facteur affectant
l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage le plus présent dans les
recherches passées en revue (Becker et Ravitz, 2001; Atkins et Vasu, 2000; Isabelle
et al, 2001; Bussey et al, 2000; Smerdon et al, 2000; Lusalusa et Fox, 2002;
Wheatley, 2003; Iding, Crosby et Speitel, 2002).
Lusalusa et Fox (2002) et Smerdon et al (2000) indiquent que l'un des principaux
écueils auxquels se sont heurtés les enseignants pour intégrer les TIC aux
programmes d'études est la pénurie de matériel (équipements et logiciels) les plus
performants dans leur matière d'enseignement. Ils ajoutent que même si les
équipements sont disponibles, ils le sont dans les laboratoires et pas dans les salles de
classe. Les enseignants intègrent moins les TIC à leur enseignement quand ces
derniers ne sont pas disponibles dans leur classe. Becker et Ravitz (2001) ont trouvé
que les enseignants qui ont dans leurs salles de classes entre cinq et huit ordinateurs
les utilisent plus et mieux que les enseignants qui disposent d'un nombre inférieur
d'ordinateurs par classe.
Les résultats de la recherche de Iding et al. (2002) mettent en évidence que la qualité
et la disponibilité des logiciels éducatifs de même que l'accès et la qualité des
équipements disponibles est la principale préoccupation des 78 enseignants et futurs
enseignants américains qui ont participé à leur étude.
Force est de noter qu'au Québec, les dernières statistiques du ministère de
l'Éducation (figure 3) rapportent pour l'an 2000-2001, un ratio de moins de dix
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élèves par poste branché sur Internet, un ratio de moins de 10 élèves par poste TIC'"*
et un ratio de moins de dix élèves par poste informatique de tous genres (postes TIC
et non TIC) (Gouvernement du Québec, 2002). Ces résultats pourraient laisser croire
que la disponibilité et l'accès aux équipements n'est plus un obstacle à l'utilisation
des TIC par les enseignants au Québec. Toutefois, des résultats récents atteints par
Larose, Grenon et Palm (2004) confirment le contraire. Cette recherche menée auprès
de I 180 enseignants au Québec tant à l'ordre du préscolaire que primaire et
secondaire rapporte que moins du tiers des répondants sont satisfaits de la
disponibilité et de l'accès aux équipements. Le fait que les équipements ne soient pas













Figure 3 - Ratio des élèves par type de postes dans les écoles primaires au
Québec
Adapté du Gouvernement du Québec (2002, p.8)
Les postes TIC désignent « les ordinateurs personnels ou des clones dotés de processeurs 486 ou
plus performants, des macintoshs couleur, des power PC ou des terminaux « (Gouvernement du
Québec, 2002, p. 5).
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5.2.7 Le soutien technique
Lusalusa et Fox (2002) rapportent que 36 % des 386 enseignants interrogés déclarent
que la disponibilité d'une personne-ressource dans l'établissement est un facteur
pouvant influencer l'intégration des TIC à leurs pratiques d'enseignement. Par
ailleurs, il est l'un de leurs besoins les plus urgents en matière d'intégration des TIC.
En étudiant le cas d'une école primaire canadienne, Jacobsen (2001) a conclu que la
non-permanence du personnel de soutien technique et leur nombre limité est la
principale barrière à l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage tel
que rapporté par les 30 enseignants et administrateurs interviewés.
L'appui technique figure également parmi les autres sujets d'inquiétude liés à
l'intégration pédagogique des TIC dans les travaux de Luehmann (2002), Isabelle et
al. (2001) et Smerdon et al. (2000).
5.2.8 La matière scolaire dispensée
Suite à l'analyse des entrevues de IIO enseignants au primaire et au préscolaire au
primaire au Québec, Larose, Lenoir et Karsenti (2002) ont trouvé que les pratiques
d'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage semblent dépendre
essentiellement de la représentation que les praticiens entretiennent au regard du
poids hiérarchique des matières scolaires et du rapport entretenu avec chacune des
matières scolaires enseignées.
5.2.9 L'ordre de l'enseignement
Larose, Lenoir et Karsenti (2002) ont trouvé que l'utilisation des TIC varie en
fonction de l'ordre de l'enseignement. Ainsi, les enseignantes de maternelle et au
premier cycle du primaire utilisent plus de logiciels de type ludique, en support à
l'apprentissage des bases de l'alphabétisation. Les enseignantes du deuxième cycle du
primaire ont surtout recours à l'informatique scolaire en soutien à l'écriture
(traitement du texte) et en tant qu'outil didactique permettant l'accès à l'information
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(Internet et Encyclopédie sur cédérom), dans le contexte de l'enseignement du
français. Celles du troisième cycle utilisent d'une manière semblable les ressources
informatiques mais en les mettant aussi à contribution pour l'enseignement des
mathématiques. Celles qui interviennent dans des classes à niveaux multiples tendent
à utiliser les TIC pour la réalisation de projets.
5.2.10Le profil socio-économique des élèves
Larose, Lenoir et Karsenti (2002) ont trouvé que le profil socio-économique de
provenance des élèves affecte l'utilisation des TIC par les IIO enseignantes
québécoises du primaire et du préscolaire interviewées. En effet, les résultats de cette
recherche affirment que les enseignantes dont les élèves proviennent en majorité de
milieux défavorisés recourent plus aux exerciseurs et didacticiels spécialisés et font
effectuer à leurs élèves des recherches sur des sites bien précis lorsqu'ils utilisent
l'Internet. Dans le cas où les élèves proviennent d'un milieu socio-économique
« moyen », les enseignantes leur font aussi utiliser le traitement de textes, et leur
proposent plus systématiquement d'effectuer des recherches sur l'Internet. Un profil
similaire d'activités intégrant les TIC est proposé par les enseignantes dont les élèves
proviennent d'un niveau socio-économique élevé. Cependant, « ces activités se
déroulent plus dans le cadre de projets intégrateurs et mettent en valeur la façon plus
systématique des ressources complémentaires comme le sont les cédéroms » {Ibid., p.
37).
5.3. Les caractéristiques de la technologie
Yuen et Ma (2002) ont trouvé que la perception de l'utilité des TIC et la facilité
perçue de leur utilisation affectent directement l'intention de les intégrer à
l'enseignement et à l'apprentissage chez les 183 enseignants au secondaire sujets de
leur étude.
Hu, Clark et Ma (2003) ont mené une étude longitudinale auprès de 130 enseignants
au secondaire à Hong Kong afin d'examiner les facteurs qui influencent leur
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acceptation du logiciel de présentation PowerPoint. Les résultats de leur recherche
soulignent que la perception de l'utilité et de la facilité d'utilisation de la technologie
sont les facteurs les plus déterminants e l'utilisation de ce logiciel par les sujets de
l'étude.
Bussey et al. (2000) indiquent que le principal facteur de la prédiction de l'adoption
des TIC en classe est la perception de l'enseignant des attributs de la technologie tel
que présenté (s) par Rogers (1995) à savoir:
•  Son avantage relatif: l'innovation présente des avantages sur les méthodes
traditionnelles;
•  Sa comptabilité avec les valeurs du groupe d'appartenance: la technologie est
davantage adaptée aux conditions et aux buts de l'institution;
•  Sa complexité: la technologie est moins complexe que les autres méthodes pour
atteindre ces buts;
•  La possibilité de la tester (évaluer): elle amène des effets positifs observables.
Isabelle et al. (2001) rapportent que le manque de vision de l'utilité pédagogique des
TIC est l'une des principales raisons qui entravent l'intégration des TIC par les 83
futurs enseignants sujets de l'étude. Windschilt et Sahl (2002), en procédant par étude
de cas auprès de deux enseignants du primaire, ont trouvé que la croyance des deux
enseignants à propos de ce que c'est « un bon enseignement » et du rôle des TIC dans
la vie des élèves jouent un rôle majeur dans l'utilisation qu'ils font des TIC.
Bien que les travaux en matière d'intégration des TIC à l'enseignement et à
l'apprentissage, aient tenté de fournir des cadres généraux d'analyse pour le succès de
l'implantation des TIC, ils restent insuffisants et critiquables. Dans ce qui suit, nous
rapportons des lacunes et des critiques des recherches recensées précédemment.
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6. CRITIQUES DES RECHERCHES ANTERIEURES ET ENONCIATION
DE LA QUESTION DE RECHERCHE
Les critiques que nous adressons aux recherches antérieures ayant essayé d'expliquer
les résultats actuels de l'intégration des TIC en éducation se rapportent d'une part à la
nature de ces recherches (études de nature descriptive, recours fréquent à des
échantillons de petite taille) et d'autre part, aux lacunes de ces recherches quant à
l'exploration de certains éléments et déterminants importants de l'intégration des TIC
à l'enseignement et à l'apprentissage. Il s'agit de l'acceptation des TIC par les
enseignants et les conceptions qu'ont ces derniers de l'enseignement et de
l'apprentissage. Une synthèse de ces critiques identifiées par recherche est disponible
à l'annexe B.
6.1. Des travaux empiriques peu fîables
Les recherches en matière d'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage
sont limitées sur plusieurs points'^. En premier lieu, nous dénotons la rareté du
recours à un cadre de référence, conceptuel ou théorique. En effet, la majorité des
textes recensés se limitent à citer quelques recherches antérieures sur le sujet. Rares
sont les efforts de problématisation de l'objet étudié et d'exploitation des modèles
et/ou théories pourtant nombreux, variés et développés spécialement pour étudier
l'intégration des TIC et le changement dans les organisations. Dans leur ouvrage
« Measurement, design, and analysis: An integrated approach », Pedhazur et
Pedhazur (1991) indiquent que l'absence ou la faiblesse du cadre de référence se
traduit par un faible appui théorique aux hypothèses et aux mesures des variables
dans le cas des recherches de type quantitatif et par une conceptualisation et une
justification peu profondes du problème de la recherche et de résultats atteints pour
les deux types de recherche, qualitatif et quantitatif.
Voir annexe B
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En deuxième lieu, la majorité de ces recherches manquent de rigueur scientifique au
niveau des méthodes de collecte et d'analyse des données. D'une part, ces recherches
sont essentiellement descriptives. D'autre part, deux recherches seulement (Yuen et
Ma, 2002; Brienkerhoff et al. 2002) ont procédé à la vérification de la fidélité et de la
validité des échelles de mesure qu'elles emploient alors que ces caractéristiques
déterminent la qualité de tout instrument de mesure (Fowler, 1984). Force est de
noter, également, qu'une grande partie de ces recherches se basent sur des
échantillons de petite taille. Ceci remet en cause la possibilité de généraliser les
résultats de ces études.
Ungerleider et Bums (2002) dénotent le manque de travaux empiriques fiables sur
l'intégration des TIC en éducation et insistent sur l'urgence de mener des recherches
empiriques bien documentées, c'est-à-dire « des recherches portant sur des
hypothèses vérifiables, dans lesquelles les données sont soumises à un traitement
statistique approprié, et où les auteurs tirent des conclusions conformes aux objectifs
et aux méthodes employées. » (p. 1).
6.2. Peu de considération de l'acceptation dans l'explication de l'intégration
des TIC
Une lacune majeure de ces recherches est qu'elles ne mettent pas assez l'accent sur
les variables humaines et comportementales, alors que l'intégration des TIC en
enseignement demeure largement tributaire du comportement et des attitudes de ceux
qui sont au-devant de la scène: les enseignants. Shield (1996a, \996b) soutient que
les difficultés éprouvées lors de l'implantation des innovations technologiques sont
dues essentiellement à un manque d'acceptation de la valeur des technologies de la
part des enseignants.
Igbaria et livari (1995) soulignent à leur tour qu'aucun des avantages prévus de
l'intégration des TIC n'a jamais été obtenu si ces dernières ne sont pas bien acceptées
par leurs utilisateurs, qui risqueront de peu ou mal les utiliser. Faute d'avoir pris la
mesure de l'influence des variables d'acceptation, beaucoup de tentatives de diffusion
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d'innovation ont échoué et beaucoup d'actions de formation initiale et continue
d'enseignants n'ont pas atteint leur but (Kinkelzstein et Ducros, 1996). Pour sa part, le
Conseil supérieur de l'éducation, dans son rapport annuel 1999-2000 sur l'état et les
besoins de l'éducation, considère qu'il n'est aucune réforme, aucun changement en
éducation qui puisse se faire sans l'adhésion et l'engagement du personnel enseignant
(Gouvernement du Québec, 2000c). Sans l'engagement, qu'on ne peut garantir qu'à
travers l'adoption des TIC par les enseignants, il est difficile de penser réussir cette
intégration. Un changement réussi c'est un changement qui a été d'abord adopté, puis
implanté et ensuite institutionnalisé, c'est-à-dire que ce changement fait désormais
partie de la vie ordinaire de l'école et que, dans un sens, il est devenu une routine.
Nous pensons avec ces différents auteurs que l'adoption et l'acceptation des
innovations, y compris les TIC, jouent un rôle de premier plan dans l'intégration
réussie des TIC en éducation. Il est donc primordial de s'intéresser au phénomène
d'adoption et à l'acceptation des TIC par les enseignants que certains auteurs traitent
en tant que problème de résistance au changement (Savoie-Zajc, 1993). Par le terme
« adoption », nous désignons le processus par lequel un individu passe de la première
connaissance d'une innovation à la formation d'une attitude envers cette innovation
jusqu'à la décision de l'accepter ou de la rejeter (Rogers, 1995). En d'autres mots,
l'adoption est un processus décisionnel dont le centre est la décision d'acceptation de
l'innovation (acceptation ou rejet). Ainsi, le terme « acceptation » renvoie à la
décision d'accepter les TIC et de les intégrer dans sa pratique quotidienne (Ibid.).
Malgré le fait que le problème d'intégration des TIC en éducation soit avant tout un
problème d'adoption des TIC (et du changement en général), les recherches actuelles
ne se soucient pas de ces deux notions centrales. Dans une recension d'écrits visant à
décrire la prise en compte de variables liées à l'adoption et à l'acceptation d'une
innovation, dans des recherches sur les effets de programmes de formation en TIC sur
les pratiques des enseignants et dans des recherches qui examinent des variables
prises en compte dans les programmes de formation liées aux TIC, Chalghoumi et
Deaudelin (accepté) ont trouvé que ces éléments sont peu considérés dans la majorité
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des textes recensés. Hu et al. (2003) soulignent l'importance d'une meilleure
compréhension du processus de l'adoption et de l'acceptation des TIC et des facteurs
qui les influencent dans la réussite de tout effort d'intégration des TIC en éducation:
Understanding key acceptance drivers and probable changes in
influence pattems and magnitudes over time can help school
administrators and technology professionals ta identify areas that
hinder user acceptance and ta address underlying barriers ta
adoption (p.238).
Outre cette faible considération de l'adoption et de l'acceptation dans l'explication de
l'intégration des TIC, malgré son importance, il est à souligner que peu de recherches
se sont référées à ces notions ou en ont donné une définition explicite. A noter
également que malgré le fait que les chercheurs dans des domaines de recherche tel
que les SI ont formalisé différents modèles puissants et efficaces pour tenter de
modéliser le comportement de l'utilisateur et son utilisation des technologies, les
recherches en éducation ne semblent pas tirer profit de ces travaux (Ibid.).
6.3. Négligence de la variable « conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage » comme facteur important pouvant expliquer
l'intégration des TIC
Par le terme « conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage », nous désignons
les constructions mentales relatives au processus d'apprentissage et d'enseignement,
mobilisées par les enseignants pour apprendre, pour comprendre une situation, pour
résoudre un problème ou pour échanger dans un groupe (Charlier, 1998).
Les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage sont négligées comme
facteurs pouvant affecter l'intégration des TIC aux pratiques des enseignants, malgré
le fait que plusieurs recherches antérieures mettent en avant l'idée d'une relation
explicite entre ces conceptions et les pratiques des enseignants en classe (Galbraith et
Sanders, 1987; Pajares, 1992; Singer, 1996). Pajares (1992) et Chaney-Cullen et
Duffy (1998) relèvent l'existence d'un grand nombre de recherches traitant du
changement des pratiques d'enseignement qui mettent en relief la difficulté du
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processus de changement. Ils soulignent que dans une grande mesure, cette difficulté
émane de l'interrelation entre les pratiques des enseignants et leurs conceptions'^ de
l'enseignement et de l'apprentissage. Ils ajoutent que ces dernières fournissent les
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lunettes à travers lesquelles on interprète les pratiques d'enseignement. A travers
l'exploration des conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage des enseignants
de 163 collèges dans quatre disciplines à savoir l'anglais, la biologie, les
mathématiques et la psychologie. Singer (1996) a trouvé une relation explicite entre
les paradigmes d'enseignement'^ adoptés par les enseignants et leurs pratiques en
classe. Ces résultats sont confirmés par la recherche de Galbraith et Sanders (1987).
En matière d'intégration des TIC, plusieurs recherches et textes d'opinions suggèrent
diverses liaisons entre l'intégration des TIC et les conceptions de l'enseignement de
l'apprentissage. Nous identifions dans ces travaux trois orientations majeures.
6.3.1 L'intégration des TIC vue comme un accélérateur ou un vecteur de
changement des pratiques et des conceptions d'enseignement et
d'apprentissage des enseignants
Le premier courant considère l'intégration des TIC en éducation comme synonyme de
changement des conceptions et des pratiques des enseignants en considérant les TIC
comme un accélérateur, voire dans certains travaux, comme un vecteur de
changement. Ce courant fait une liaison entre l'intégration des TIC et l'adoption par
les enseignants de nouvelles approches d'enseignement et de l'apprentissage. 11 inclut
des recherches (Sandholtz, Ringstaff et Dwyer, 1997; Bracewell et al, 1996) et des
avis (Desjardins, Bélair et Boyer, 2000; Perrenoud, 1998; Tardif, 1998) qui
considèrent l'intégration des TIC comme un contexte favorisant la modification des
pratiques d'enseignement, notamment dans une perspective épistémologique
socioconstructiviste qui présente, entre autres, les caractéristiques suivantes: un rôle
plus actif et une plus grande responsabilisation des apprenants, la possibilité
Les auteurs utilisent le terme « beliefs » pour désigner les conceptions.
Traduction du terme « teaching paradigms ».
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d'initiatives pour les apprenants (un degré de contrôle relativement élevé sur les
tâches proposées), un recours au dialogue entre pairs et à l'apprentissage coopératif
ou collaboratif, un rôle d'entraîneur pour l'enseignant (Poellhuber et Boulanger,
2001). Dans ce cadre, la recherche de Sandholtz et al. (1997) indique que les TIC
catalysent le changement des méthodes pédagogiques, changent les conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage des enseignants et pourraient même faciliter le
passage de la méthode traditionnelle à un ensemble plus éclectique d'activités
d'apprentissage faisant place à des situations de construction des connaissances.
Dans la même veine, Bracewell et al. (1996), à travers une revue de la documentation
scientifique en matière d'intégration des TIC en éducation, ont conclu que les
recherches sont unanimes sur le fait que les TIC sont un important moyen de
renouveler et d'améliorer l'enseignement. Selon cette perspective, les caractéristiques
des TIC seraient telles qu'elles favorisent l'adoption par le personnel enseignant
d'une conception socio-constructiviste de l'enseignement et de l'apprentissage qui
place l'apprenant au centre du processus d'apprentissage et qui relèverait davantage
d'un paradigme de construction que de transmission des connaissances. Elles
favorisent aussi la collaboration entre enseignants et elles modifient leurs croyances
et leurs pratiques pédagogiques.
6.3.2 L'intégration des TIC n'est pas associée au changement des pratiques
et des conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage des enseignants
Le second courant, très divergent du premier, considère que l'intégration des TIC en
éducation n'est pas et ne sera pas particulièrement associée à la modification des
pratiques d'enseignement et n'affectera pas en soi les conceptions de l'enseignement
et de l'apprentissage des praticiens (Poellhuber et Boulanger, 2001; Lawson et
Comber, 2000; Larose, David, Lafrance et Cantin, 1999). Selon ce courant, les TIC
remplacent simplement, en tant que matériel didactique, l'imprimé ou l'usage du
tableau, de la craie ou du rétroprojecteur à faible résolution (Gosper, Andrews,
Hesketh et Sabaz, 1996; Tapper, 1997). Poellhuber et Boulanger (2001) ont essayé de
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voir si des enseignants du secondaire avaient développé des activités d'apprentissage
centrées sur l'activité des élèves à travers la mise en place d'un projet de formation
aux TIC. Les auteurs ont conclu que la proportion des activités d'enseignement à
caractère magistral recourant aux TIC est demeurée importante relativement à la
proportion des activités où ce sont principalement les élèves qui les manipulent et où
leur activité occupe une place prépondérante. Il est clair que le projet, d'après les
résultats dégagés, n'a pas déclenché de révolution sur le plan des conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage des sujets. Plutôt, cette recherche a observé que
les enseignants avaient tendance à incorporer les TIC à leur style et à leurs pratiques
habituelles. D'autres recherches corroborent les résultats de l'étude de Poellhuber et
Boulanger (2001). Elles suggèrent que le rapport que les enseignants entretiennent
avec les TIC sur le plan pédagogique est le reflet contextualisé du rapport établi au
savoir des praticiens ainsi que des modèles d'intervention pédagogique qu'ils
privilégient (Lawson et Comber, 2000; Larose et al, 1999).
6.3.3 Le changement des conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage vu comme un préalable et une condition à l'intégration des
TIC en éducation
La divergence entre ces deux courants est d'autant plus intrigante que plusieurs
travaux (recherches et textes d'opinions) présentent l'adoption de nouvelles
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage par les enseignants comme un
préalable voire une condition pour la réussite de l'intégration des TIC en éducation.
Ainsi, le U.S. Congress Office of Technology Assessement (1995) indique que la
technologie est particulièrement efficace si elle est utilisée avec un style
d'enseignement du type constructiviste. Dans ce sens, l'étude américaine de Becker et
Riel (2000) témoigne que les enseignants qui expriment une philosophie de
l'éducation compatible avec une perspective constructiviste'^ comparativement à
Riel et Becker (2000) décrivent les enseignants qui expriment une philosophie de l'éducation
compatible avec une perspective constructiviste comme étant des « classrrom teachers who define
instruction as the co-construction of knoweldge focus on project activities that expect students to
display understanding, interprétation and original thought. » (p. 7)
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ceux qui expriment une philosophie plus traditionnelle, sont davantage engagés dans
une exploitation des TIC en classe. Ces résultats confirment ceux de Robin et Harris
(1998) qui ont trouvé que les 177 formateurs d'enseignants qui intègrent les TIC à
leurs pratiques d'enseignement se caractérisent par des conceptions d'enseignement
et d'apprentissage centrées sur l'apprenant et de nature constructiviste.
Pour conclure, les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage des
enseignants s'avèrent un facteur, pertinent et important, pouvant expliquer l'échec ou
la réussite modeste de l'intégration des TIC. Les positions contradictoires qui
décrivent leur relation avec l'intégration des TIC soulignent l'importance d'étudier
cette variable.
Les développements précédents font émerger trois points centraux à la présente
recherche. Premièrement, les recherches étudiées se caractérisent en grande partie par
l'absence de recherches systématiques et rigoureuses basées sur des échantillons de
grande taille et procédant par des analyses statistiques rigoureuses et poussées. Ces
recherches ne permettent pas de dégager des tendances générales qui pourraient être
intégrées dans les programmes de formation et dans les directives et politiques
élaborées au sujet de l'intégration des TIC en éducation, notamment au niveau du
secondaire et du primaire. Ce fait souligne l'urgence de mener des recherches
obéissant à de tels critères.
Deuxièmement, l'importance et l'ampleur du débat sur l'approche constructiviste
et/ou socioconstructiviste qui accompagne l'intégration des TIC (Sandholtz et al.,
1997; Bracewell et al, 1996; Desjardins et al., 2000; Perrenoud, 1998; Tardif, 1998;
Becker et Riel, 2000; Robin et Harris, 1998), la divergence des résultats des
recherches et des opinions sur la relation entre l'intégration des TIC et le changement
des conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage des enseignants et la rareté
des recherches ayant essayé de trancher sur le sujet, font surgir la nécessité de
s'intéresser à la relation effective qui lie les conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage des enseignants à l'utilisation qu'ils font des TIC en classe.
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Troisièmement, l'importance de prendre en compte l'adoption et l'acceptation et les
variables qui les expliquent dans l'étude des déterminants de l'intégration des TIC en
éducation, de même que l'opportunité que nous offrent les recherches dans d'autres
domaines, notamment en SI, de tirer profit de modèles mis en place pour étudier ce
sujet et ayant prouvé leur efficacité, nous incitent à nous intéresser dans ce mémoire à
l'étude de l'acceptation des TIC à travers l'exploitation de l'un des modèles
développés dans les recherches en SI.
Compte tenu de l'ensemble de cette problématique, nous proposons dans cette
recherche, de répondre à la question suivante: quelle est la relation entre les
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage d'enseignants au primaire et leur
acceptation des TIC ?
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CHAPITRE 2: LE CADRE CONCEPTUEL DE LA RECHERCHE
Dans ce chapitre, trois thèmes sont traités. La première section définit les concepts
clés de la recherche à savoir les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage
des enseignants et l'acceptation des TIC par ces derniers et leur cadre d'analyse
respectifs. La deuxième section questionne la relation entre les conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage des enseignants et leur acceptation des TIC.
Enfin, une troisième section expose le modèle conceptuel de la recherche qui met en
relation les concepts de la recherche.
1. LES CONCEPTS DE LA RECHERCHE
A la lumière de la distinction entre cadre théorique et cadre conceptuel décrite par
Fortin (1996), cette recherche s'appuie sur un cadre conceptuel. En effet, le cadre de
référence d'une étude est appelé «cadre conceptuel » quand «l'explication qui est
faite repose sur les écrits et la recherche concernant les concepts à l'étude plutôt que
sur une théorie spécifique qui expliquerait la relation entre les concepts concernés »
{Ibid., p. 69).
Que le cadre soit théorique ou conceptuel, le cadre de référence constitue une
« démarche interactive qui consiste à définir les concepts à l'étude et, à l'aide de
propositions, à préciser leurs relations, s'il y a lieu, en fonction du but de l'étude »
{Ibid., p. 94). Dans ce qui suit, nous présentons la première étape de cette démarche, à
savoir la définition des concepts qui seront examinés dans l'étude.
1.1 Les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage
La confusion qui règne au sujet des concepts « croyance », « conception » et
« représentation » nous amène d'abord à préciser les différences dans les définitions
de ces termes avant de motiver le choix du terme « conception » et de le définir.
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1.1.1 Distinction entre les concepts de «conception», «croyance» et
« représentation »
Lafortune et Fennema (2003) font une distinction claire entre le terme « conception »
et le terme « croyance ». Pour elles, les croyances sont «un énoncé qui est tenu pour
réel, vraisemblable ou possible » (p. 34). Elles ajoutent que les croyances peuvent
être une conception ou une conviction. Si une croyance est une conviction, elle
renvoie alors à la dimension affective. Et si une croyance est une conception, elle
renvoie davantage à la dimension cognitive. Les conceptions seraient alors une
composante spécifique des croyances renvoyant à la dimension cognitive de ces
dernières (tableau 1).
Tableau 1
La distinction entre les termes « conception » et « croyance »
Dimensions de la croyance
Dimension cognitive Dimension affective
Conception /
Conviction 3
Inspiré de Lafortune et Fennema (2003)
Charlier (1998) a distingué, pour sa part entre les notions de « conception » et de
« représentation » (tableau 2). Elle considère que ces deux termes font partie « des
constructions mentales mobilisées par les individus pour apprendre, pour comprendre
une situation, résoudre un problème ou pour échanger dans un groupe » (p. 22). Elle
ajoute que toutes les deux constituent des connaissances naïves construites par
l'individu dans l'interaction du sujet avec l'environnement. Toutefois elle précise
que les représentations sont «circonstancielles » alors que les conceptions se
différencient par leur caractère « régulier » en ce sens qu'elle se développe en prenant
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en compte « l'environnement dans lequel le sujet se trouve, le sujet lui-même, son
histoire et son projet » (p. 25).
Tableau 2
La distinction entre les termes « conception » et « représentation »
Caractéristiques de la connaissance
Individuelle Naïve Régulière
Conception OUI OUI OUI
Représentation OUI OUI NON
Tiré de Charlier (1998, p. 22)
Dans cette recherche, nous utilisons le terme « conception ». En effet, l'emploi du
terme « croyance » pose la difficulté d'approcher le côté affectif, relativement au côté
cognitif, à en juger par le nombre de recherches sur les deux sujets. Concernant le
terme « représentation », Giordan (1996) avance qu'il est sujet à une confusion de
sens. Ce terme a pris de multiples connotations dans les diverses branches de la
psychologie et en didactique ce qui l'a rendu un terme complexe et difficile à
analyser. De plus, Charlier (1998) souligne que les représentations sont
«circonstancielles » (p. 25). Les conceptions, étant « régulières » en ce sens qu'elle se
développe en prenant en compte « l'environnement dans lequel le sujet se trouve, le
sujet lui-même, son histoire et son projet » (p. 25), sont plus appropriées pour rendre
compte de la dimension cognitive de la pensée des enseignants par rapport à un objet
concemé, à savoir, dans notre recherche l'enseignement et à l'apprentissage.
Nous retenons la définition que donne Charlier (1998) de la notion de « conception ».
Cette auteure définit les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage comme
des constructions mentales relatives au processus d'apprentissage et d'enseignement
mobilisées par les enseignants pour apprendre, pour comprendre une situation, pour
résoudre un problème ou pour échanger dans un groupe.
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1.1.2 Le cadre d'analyse des conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage
Pour traduire des conceptions différentes de l'enseignement et de l'apprentissage,
plusieurs auteurs s'entendent pour dire qu'il existe « divers paradigmes éducationnels
qui proposent chacun une vision différente de l'apprentissage et, par conséquent, une
vision différente de l'enseignement » (Lefebvre, Deaudelin, Lafortune et Loiselle,
2003, p. 246). Pour d'autres, il y a des philosophies de l'éducation" (Becker et Riel,
2000). Pour Lenoir (1991) et Larose et Lenoir (1998), c'est le concept de modèle
d'intervention éducative^" (MIE) qui permet de distinguer ces différentes conceptions
de l'enseignement et de l'apprentissage.
Dans le cadre de ce mémoire, nous avons choisi de nous baser sur les modèles
d'intervention éducative de Lenoir (1991) et Larose et Lenoir (1998) comme cadre
d'analyse des conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage. À partir de la
classification de Not (1979) révisée par Lenoir (1991), les enseignants peuvent
structurer leur enseignement selon l'un ou l'autre des grands modèles d'intervention
éducative (MIE). Cette typologie, qui se compose de quatre principaux modèles,
retient comme paramètres de base « les conceptions des finalités et des processus
éducationnels adoptés et leurs modalités d'opérationnalisation, c'est-à-dire comment
se conçoivent et s'actualisent les différentes interactions de la relation didactique. »
(Larose et Lenoir, 1998, p. 197). Chacun de ces modèles s'actualise dans des
méthodes d'enseignement qui, bien que présentant une certaine diversité, s'ancrent à
des fondements communs.
A ce stade, il est important de préciser que dans tous les travaux concernant les MIE,
" Le terme « philosophie de l'éducation » est une traduction libre du terme anglais « educational
philosophy ».
Le concept d'intervention éducative correspond à « l'ensemble des actions finalisées posées par des
personnes mandatées, motivées et légitimées en vue de poursuivre dans un contexte
institutionnellement spécifique les objectifs éducatifs socialement déterminés, en mettent en place les
conditions les plus adéquates possibles pour favoriser la mise en œuvre par les élèves des processus
d'apprentissage appropriés» (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002, p.5).
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les auteurs se sont basés sur la notion de « représentation sociale » (Larose et Lenoir,
1998). Les représentations sociales désignent « une forme de connaissance
spécifique, le savoir de sens commun, dont les contenus manifestent l'opération de
processus génératifs et fonctionnels socialement marqués. Plus largement, il désigne
une forme de pensée sociale. » (Jodelet, 1997, p. 365). Dans ce sens l'analyse des
MIE devient celle d'une tendance de structuration du réel, propre à une catégorie
sociale, par exemple les enseignants du primaire. Malgré ce fait, notre choix d'utiliser
les MIE comme cadre d'analyse des conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage, qui sont par définition individuelle, ne contredit pas l'objet initial des
MIE qui est l'identification de tendances particulières à des catégories d'enseignants.
D'une part, les conceptions partagent deux principales caractéristiques avec les
représentations sociales. Elles sont toutes les deux « naïves » ce qui les distinguent
des connaissances scientifiques qui « peuvent porter sur les mêmes objets mais qui
sont construites selon des règles bien différentes » (Charlier, 1998, p. 24). Elles sont
également toutes les deux « régulières » dans le sens qu'elles sont « stabilisées en
mémoire à long terme » {Ibid., p. 22). La seule distinction à faire entre ces deux
notions réside dans le caractère individuel des conceptions qui fait que ces dernières
interviennent essentiellement au niveau des processus d'apprentissage individuels,
tandis que les représentations sociales interviennent essentiellement au niveau de la
formation des conduites et des communications sociales (Ibid.). D'autre part, le
caractère individuel des conceptions n'empêche pas de les analyser à partir des MIE
qui se centrent sur la notion de « représentation sociale » et ce pour quatre principales
raisons. La première raison découle de la forte interaction entre ces deux notions
reconnue par plusieurs auteurs (Larose et Lenoir, 1998; Charlier, 1998; Jodelet,
1984). La deuxième raison trouve ses origines dans la théorie des représentations
sociales. Selon cette théorie qui considère les représentations sociales en tant que
perception, image mentale dont le contenu se rapporte à un objet, à une situation, à
une scène (etc.) du monde dans lequel vit le sujet, le sujet peut être un individu ou un
groupe social (Jodelet, 1984). La troisième raison a trait à la façon dont s'élaborent
les représentations sociales. Jodelet (1984) identifie plusieurs approches qui
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envisagent la façon dont s'élaborent ces représentations. Parmi ces approches, nous
retenons celle qui valorise particulièrement l'activité cognitive du sujet dans l'activité
représentative. Selon cette approche, le sujet est un sujet social, porteur des idées, des
valeurs et des modèles qu'il tient de son groupe d'appartenance ou des idéologies
véhiculées dans la société {Ibid.). Par conséquent, il est producteur de sens (Ibid.). A
travers ses « conceptions » s'exprime le sens qu'il donne à son expérience dans le
monde social {Ibid.). La quatrième et dernière raison découle du fait que notre
recherche, conformément à l'objet des MIE, vise une analyse des données et une
interprétation des résultats qui en découlent non pas dans une perspective
« clinique » sur la base des caractéristiques individuelles mais plutôt dans une
perspective psycho-sociale. Il est à préciser que notre choix d'utiliser le terme
« conception » plutôt que le terme « représentation sociale » est motivé
principalement par la difficulté et la complexité relatives d'utilisation de ce demier
terme soulignées par plusieurs auteurs (Jodelet, 1997; Charlier, 1998).
Dans ce qui suit nous présentons brièvement les quatre modèles d'intervention
éducative.
1.1.2.1 Le modèle d'hétéro structuration cognitive de type traditionnel
(MlEl)
Selon Lenoir, Rey, Roy et Lebrun (2001), le modèle d'hétérostructuration implique
un apprentissage contrôlé et structuré de l'extérieur, donc hors du sujet apprenant. Il
s'agit en fait de (trans)former l'élève dans le sens désiré par le biais d'une action
externe. Le modèle d'hétérostructuration traditionnelle repose sur une intervention de
type transmission-réception, axée sur l'acquisition d'un savoir d'autorité et définitif
ainsi que sur la transmission de valeurs et d'attitudes. L'enseignant, en tant que
détenteur du savoir, le révèle aux élèves selon des modalités diverses tel que le
l'enseignement magistral et la lecture du manuel.
Le modèle d'hétérostructuration cognitive de type traditionnel privilégie un
« processus de révélation d'un savoir préétabli (centration sur l'enseignant), soit par
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exposition et imposition, soit par imitation de modèles passés et imprégnation, selon
diverses modalités d'intervention: par exemple, le discours magistral, l'exercisation,
la répétition, la reproduction mimétique, la mémorisation» (Lenoir, 2002, p. 31).
L'apprentissage est vu comme un processus de structuration contrôlée de façon
hétéronome, un processus réceptif et l'élève demeure avant tout un réceptacle.
En somme, dans le cadre de ce modèle, la transmission de contenu se situe au cœur
de l'acte éducatif et l'apprentissage, posé comme la simple résultante de
l'enseignement, est un processus réceptif et l'élève demeure avant tout un réceptacle
(Lenoir, 2002).
1.1.2.2 Le modèle d'autostructuration cognitive (M1E2)
A l'opposé du modèle précédent, le modèle d'autostructuration cognitive vise à aider
l'élève à se (trans)former lui-même par la production d'une réalité. Il postule
l'existence d'une capacité intrinsèque de l'élève à assurer la direction de son
développement (Lenoir et al., 2001). Il rejoint, ainsi, le courant des théories
personnalistes qui « s'appuient essentiellement sur les notions de soi, de liberté et
d'autonomie de la personne » (Bertrand, 1993, p. 16).
L'élève étant considéré comme porteur d'une démarche d'apprentissage naturelle et
efficace, l'action de l'enseignant se limite à le soutenir dans son cheminement.
« L'enseignant se voit ainsi campé dans un rôle d'animateur après avoir suscité ou
circonscrit un intérêt chez l'élève. » (Lenoir, 2002, p. 34). L'apprentissage réside
essentiellement dans un processus d'investigation spontanée (non dirigée), suivie
d'une structuration aléatoire.
Ce modèle soulève la nécessité d'une implication active de l'élève dans son propre
apprentissage. En ce sens, la démarche d'apprentissage ne repose plus sur une
structuration contrôlée, mais sur « un processus d'investigation spontanée (non
dirigée), suivie d'une structuration aléatoire. » (Ibid., p.34). Cette structuration est
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aléatoire dans la mesure où elle n'est pas régulée par l'enseignant (Lenoir et ai,
2001).
1.1.2.3 Le modèle d'hétêrostructuration cognitive de type coactif
(M1E3)
Le modèle d'hétêrostructuration cognitive de type coactif met de l'avant « la
nécessité d'une taxinomie d'objectifs qui soit opérationnalisable, d'un traitement
didactique du savoir à enseigner, d'une planification de l'intervention éducative,
d'une évaluation formative continue des apprentissages » (Lenoir, 1991, p. 344-345).
Ce modèle « vise à concilier les approches traditionnelles et le modèle
d'autostructuration cognitive. Il est fortement marqué par les conceptions
béhavioristes et néobéhavioristes » (Lenoir, 2002, p. 32). Ainsi, bien que le
renversement ne soit pas complet, il se distingue nettement du modèle traditionnel
axé sur le modèle de transmission-réception en ce sens qu'il pose, d'une part,
l'existence d'une relation entre l'apprenant et le savoir, et, d'autre part, la nécessité
de l'aménagement préalable du savoir de manière à le rendre plus accessible à
l'élève. Si la démarche d'apprentissage demeure axée sur une structuration
hétéronome, la reconnaissance d'une relation entre l'apprenant et le savoir conduit à
mettre en avant une phase d'investigation contrôlée. Le cheminement que suit l'élève
est « déjà tout balisé, canalisé et déterminé d'avance de l'extérieur de celui qui
apprend. » (Lenoir, 1991, p. 316).
1.1.2.4 Le modèle d'interstructuration cognitive (M1E4)
Lenoir et al. (2001) définissent le modèle d'interstructuration cognitive comme étant
un modèle qui vise à aider l'élève à se (trans)former par la production d'une réalité.
Toutefois, dans le cadre de ce modèle, il ne s'agit plus de laisser l'élève se
(trans)former lui-même en lui assurant, au besoin, un soutien. Au contraire, ce
modèle se fonde sur la nécessité d'orienter et de réguler les apprentissages.
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Centrée sur l'interaction élève-objet d'apprentissage-enseignant, la démarche
d'apprentissage préconisée, qu'on désigne sous le nom de démarche de
conceptualisation, comporte trois phases distinctes: une phase d'investigation
spontanée, une phase d'investigation contrôlée et une phase de structuration régulée.
« L'intervention éducative n'est plus guidée par le savoir à enseigner, mais par le
sujet qui apprend (centration sur le sujet) ».




Vue de synthèse des quatre modèles d'intervention éducative
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Tiré de Lenoir (2002, p. 30)
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1.2. L'acceptation des TIC
Nous ne pouvons traiter de l'acceptation d'une innovation sans passer par la
présentation de la notion d'adoption. Dans ce qui suit, nous définissions les deux
termes et nous expliquons la relation étroite et indissociable qui les lie.
1.2.1 La définition des concepts « adoption » et « acceptation »
Les concepts d'acceptation et d'adoption ont été traités notamment dans le cadre de la
théorie de la diffusion des innovations de Rogers. Ce dernier définit l'adoption
comme étant:
The process through which an individual or other décision making
unit passes from first knowledge of an innovation, to forming an
attitude toward the innovation, to a décision to adopt or reject, to
implementation of the new idea, and to confirmation ofthis décision
(Rogers, 1995, p. 15).
Il ajoute que l'adoption est « the décision to make full use of an innovation as the best
course of action available » (Rogers, 1995, p. 21). Rogers (1995) considère, en effet,
que l'adoption ne doit pas être vue comme un simple choix mais plutôt comme une
série d'événements menant à l'utilisation continue de la technologie étudiée. En
d'autres termes, l'adoption est un processus comprenant plusieurs phases, de la








Figure 4 - Le processus d'adoption des innovations
Inspiré de Rogers (1995)
L'acceptation, pour sa part, est la phase du processus d'adoption dans laquelle
l'individu s'engage dans des activités lui permettant d'adopter ou de rejeter
l'innovation (Rogers, 1995). Elle correspond ainsi à la phase de décision d'adoption
ou de rejet (figure 4). En somme, Rogers (1995) présente le processus d'adoption
comme une succession de cinq étapes qui sont:
•  La connaissance: l'individu est exposé à l'innovation et acquiert quelques
notions sur son fonctionnement;
•  La persuasion: l'individu amorce une prise de position au sujet de
l'innovation;
•  La décision (l'acceptation): l'individu s'engage dans les activités lui
permettant d'adopter ou de rejeter l'innovation;
•  L'implantation: l'individu utilise l'innovation au quotidien et évalue les
avantages;
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•  La confirmation: l'individu tente d'obtenir des informations venant renforcer
son choix.
Ces phases successives de connaissance et de prise de décision se font souvent par
l'intermédiaire d'acteurs surnommés les agents de changement. Ces derniers agissent
comme leaders d'opinions et jouent un rôle indispensable dans le processus
d'adoption d'une innovation chez la majorité des individus.
Comme nous pouvons le noter à la lecture des étapes du processus d'adoption qui
précèdent, Rogers (1995) considère la connaissance et la persuasion comme deux
étapes préalables à la prise de la décision menant à l'acceptation. En d'autres mots,
l'adoption est un processus décisionnel dont le centre est la décision d'acceptation de
l'innovation (acceptation ou rejet).
1.2.2 Des modèles d'adoption et d'acceptation des innovations
Bien que les travaux en matière d'implantation des TIC aient tenté de fournir des
cadres généraux d'analyse de ce sujet, ils restent insuffisants, d'une part, parce qu'ils
sont essentiellement descriptifs et, d'autre part, parce qu'ils ne mettent pas assez
l'accent sur les variables humaines et comportementales (Dahab, 2001; Chalghoumi
et Deaudelin, accepté). C'est la raison pour laquelle nous nous sommes penchée sur
l'étude de l'acceptation et de l'adoption des innovations par les utilisateurs finaux que
sont les enseignants à travers des modèles théoriques qui ont été développés dans ce
sens.
Une multitude de modèles ont été élaborés pour l'étude de l'adoption des innovations.
Trois modèles ont été retenus: la théorie de la diffusion des innovations (Rogers,
1995), le concems-based adoption model (Hall et Hord, 1987) et le technology
acceptance model (Davis, 1986). Le choix de ces modèles découle notamment de leur
pertinence pour l'étude de l'adoption de l'innovation par les acteurs du changement.
En plus, ces modèles se distinguent par leur validation empirique à travers un grand
nombre de recherches de même que leur efficacité prouvée dans la modélisation du
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processus d'adoption et de l'acceptation d'une innovation. Dans ce qui suit nous
présentons brièvement ces trois modèles dont les principales spécificités sont
synthétisées au tableau 4.
Tableau 4














































































1.2.2.1 La théorie de la diffusion des innovations
La théorie de la diffusion des innovations de Rogers (1995) s'intéresse au processus
d'intégration et d'adoption des innovations par les usagers. Elle a été initialement
développée en psychologie. Cette théorie a permis de comprendre la façon dont une
innovation circule à travers les réseaux sociaux (Rogers, 1995).
A travers une synthèse d'un ensemble de recherches antérieures ayant examiné le
comportement d'adoption, Rogers (1995) identifie certaines caractéristiques de
l'innovation qui sont des variables clés qui influencent le comportement et le degré de
son adoption. L'innovation aura davantage de chance d'être adoptée si les utilisateurs
arrivent à y percevoir les caractéristiques suivantes.
•  Son avantage relatif: l'innovation présente des avantages sur les méthodes
traditionnelles;
•  Sa comptabilité avec les valeurs du groupe d'appartenance: l'innovation est
davantage adaptée aux conditions et aux buts de l'institution ;
•  Sa complexité: l'innovation est moins complexe que les autres méthodes pour
atteindre ces buts;
•  La possibilité de la tester (évaluer): l'innovation amène des effets positifs
observables;
•  Sa visibilité: l'innovation laisse place à la découverte de nouveaux types
d'usages par les utilisateurs.
Malgré les apports de ce modèle à l'étude de l'adoption des innovations en général et
en éducation en particulieri', Savoie-Zajc (1993) avance qu'il présente un important
défaut qui est de présupposer qu'une innovation s'étend a priori à l'ensemble du
L'interrogation de la base de données ERIC (consulté le 12 mars 2004) indique l'existence d'au
moins 120 recherches exploitant la théorie de Rogers en éducation.
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système social concerné. Rogers (1995), en faisant l'autocritique de son modèle,
indique qu'en se concentrant sur l'individu, ce modèle ignore les interactions entre les
personnes.
1.2.2.2 Le concems-based adoption model
Ce modèle a été initialement développé dans le domaine de l'éducation par Hall et
Hord (1987). Son objectif est d'étudier l'implantation d'une innovation chez un
individu. Il est axé sur la modification des préoccupations des usagers. Le concems-
based adoption model (CBAM) étudie le comportement des usagers, c'est-à-dire
22l'utilisation qu'ils font d'une innovation, en fonction du type de préoccupations de
ceux-ci. Selon ce modèle, les préoccupations de l'usager envers une innovation
évoluent et passent par divers stades. Le type de préoccupations de l'usager constitue
un bon indicateur du degré d'implantation de l'innovation. Le tableau 5 décrit les
divers stades de préoccupations d'usagers à l'égard d'une innovation.




Les stades de préoccupations de l'usager à l'égard d'une innovation
Stades Préoccupations
Conscience Faible intérêt ou engagement face à l'innovation annoncée.
Information
Sensibilisation générale de l'innovation et un intérêt pour en connaître
plus que ce qui est annoncé afin de prendre une décision.
Personnel
Préoccupations centrées sur l'incertitude personnelle face aux
compétences exigées pour utiliser l'innovation.
PlaniBcation Attention portée sur le processus et les tâches relatives à l'innovation.
Conséquences Attention portée sur l'impact de l'innovation.
Collaboration
Intérêt porté sur la coordination et le lien que l'on pourrait faire entre les
diverses applications de l'innovation.
Réorientation
Intérêt porté vers l'exploration de solutions plus universelles et
profitables.
Adapté de Isabelle et al. (2002)
Ce modèle a eu de nombreuses applications dans le domaine de l'éducation (par
exemple Van den Berg, 1993; Atkins, 1997; Deaudelin, Dussault et Brodeur, 2002)^^.
Malgré son apport important dans l'analyse de l'implantation des innovations en
éducation, Savoie-Zajc (1993) avance que ce modèle est critiquable du fait qu'un
niveau de préoccupation n'induit pas un niveau d'utilisation équivalent, comme le
soutient le modèle. Ainsi l'enseignant peut développer un niveau de préoccupation et
de sensibilité à l'innovation qui ne préjuge en rien de l'utilisation réelle qu'il en fait.
L'interrogation de la base de données ERIC (consulté le 12 mars 2004) indique l'existence d'au
moins 70 recherches intégrant le CBAM en éducation.
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1.2.2.3 Le technology acceptance model
Le technology acceptance model (TAM) (Davis, 1986) est un modèle qui explique
l'acceptation de systèmes informatisés. En partant de la théorie de l'action raisonnée
(TAR)^"^, développée par Ajzen et Fishbein (1980), ce modèle postule que l'utilisation
actuelle d'un système informatique est fonction de l'intention des acteurs à faire
usage de ce dernier. Le TAM explique le comportement de l'utilisateur à partir de
deux croyances élémentaires: la perception de l'utilité et de la facilité d'utilisation de
la technologie (Davis, 1986, 1989; Davis, Bagozzi et Warshaw, 1989).
Bien qu'il ait été spécialement conçu pour étudier l'acceptation des technologies par
les utilisateurs, ce modèle présente l'inconvénient d'être très peu utilisé en éducation.
Quatre recherches uniquement ont été identifiées^^ comme ayant appliqué ce modèle
en éducation: Yuen et Ma (2002), Gabbard, Dillon et Newcome (2000), Luan, Abu
Bakar, Hamzah, et Tarmizi (2000) ainsi que Lee, Cho, Gay, Davidson et Ingraffea
(2003). En plus, Wolski et Jackson (1999) avancent que malgré la généralité et
l'efficacité de ce modèle, il est trop simpliste. Cette simplicité se traduit par la non
prise en compte de certaines variables clés qui affectent l'intégration des TIC en
éducation. Ils ajoutent que le modèle initial ne présente qu'une seule mesure de
l'utilisation des TIC qui est la fréquence de l'utilisation, ce qui ne permet pas, selon
eux, d'approcher l'utilisation des TIC correctement.
Traduction du terme « theory ofreasoned action ».
Ces résultats proviennent de l'interrogation des bases de données suivantes: Kuweler on line
(consulté le 23-02-2003), ABI/INFORM Global via ProQuest (consulté le 17-03-2003), Emerald
Intelligence -t- Fulltext (consulté le 17-03-2003), Computer Database (consulté le 18-03-2003) et
ERIC (consulté le 25-03-2003).
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De ces trois modèles, nous avons décidé de choisir le TAM comme cadre d'étude de
l'acception des TIC pour guider notre démarche scientifique. En ce qui suit, nous
motivons ce choix et faisons une présentation plus détaillée du modèle en question.
1.2.3 Le cadre d'analyse de l'acceptation des TIC
Des trois modèles présentés, nous avons décidé de choisir le TAM comme cadre
d'étude de l'acception des TIC pour guider notre démarche scientifique. En ce qui
suit, nous motivons ce choix et faisons une présentation plus détaillée du modèle en
question.
1.2.3.1 Les motivations du choix du TAM
Plusieurs raisons motivent notre choix du TAM comme cadre d'étude de
l'acceptation des TIC par d'enseignants au primaire. Cinq raisons majeures peuvent
être avancées.
La première raison consiste en la robustesse théorique du TAM. En effet, le TAM
puise ses fondements théoriques essentiellement dans la théorie de l'action raisonnée
de Fishbein et Ajzen (1980). Selon cette théorie, le comportement est influencé par
les intentions individuelles de comportement, lesquelles sont déterminées par les
attitudes envers ce comportement et les normes subjectives. A travers l'examen
général de 87 études empiriques testant la théorie de l'action raisonnée, Agarawal et
Prasad (1999) ont montré que cette théorie a un pouvoir de prédiction élevé.
La deuxième raison a trait à la validation empirique du modèle Le TAM paraît s'être
imposé cette dernière décennie comme étant l'un des modèles les plus utilisés dans
les travaux sur «l'acceptation» des technologies liées à l'ordinateur (Igbaria,
Guimaraes et Davis, 1995) et, surtout, comme le plus puissant pour expliquer
l'utilisation des TIC (Venkatesh et Morris, 2000).
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La troisième raison découle des objectifs du modèle et de ses caractéristiques. Davis
et al. (1989) notent que le modèle est spécialement conçu pour expliquer le
comportement à l'égard des technologies, entre autres les TIC. Ds ajoutent que le but
du modèle est d'être capable d'expliquer le comportement des utilisateurs vis-à-vis
des technologies de l'information au sein de différentes populations et dans différents
contextes. D'ailleurs, la version originale du TAM a été enrichie par de nombreuses
applications dans différents contextes d'utilisation de technologies diverses. Nous
pouvons supposer que l'application de ce modèle, efficace et simple, peut s'adapter à
toute démarche qui dépend pour une grande part des nouvelles technologies et
réclame une participation et acceptation des acteurs comme le cas de l'intégration des
TIC en éducation.
La rareté des applications du TAM en éducation est à l'origine de la quatrième raison
qui motive son choix dans cette recherche. L'exploitation de ce modèle pour étudier
l'acceptation des TIC en éducation est une voie de recherche intéressante et peu
explorée jusqu'à présent (tableau 6).
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Tableau 6
Les applications du TAM en éducation
Recherche Objectif Population cible Résultats
Lee, Cho, Gay, Davidson et
Ingraffea, (2003).
Examiner les facteurs explicatifs de
r acceptation des TIC par des étudiants dans
un environnement d'enseignement à distance
31 étudiants inscrits dans un
programme d'enseignement à
distance
L'utilité perçue est le facteur le plus déterminant de
l'utilisation des TIC et ce plus que l'influence sociale.
Gabbard, Dillon et
Newcome (2000)
Étudier les déterminants de l'acceptation des
TIC chez les étudiants d'un collège aux États-
Unis.
Les étudiants du collège de
Beaver County (Indiana, États-
Unis)
L'utilité et la facilité d'utilisation perçues semblent être
des facteurs déterminants de l'utilisation des TIC.
Yuen et Ma (2002)
Étudier l'effet du facteur genre sur
l'acceptation et l'utilisation des ordinateurs en
classe par des enseignants à HongKong
183 enseignants au secondaire à
HongKong
L'utilité et la facilité d'utilisation perçues affectent
directement l'intention d'utiliser les TIC.
Des différences significatives ont été détectées entre les
femmes et les hommes concernant l'acceptation des
ordinateurs en classe.
Luan, Abu Bakar, Hamzah,
et Tarmizi (2000)
Développer et valider un modèle de mesure de
la préparation (readiness) des enseignants de
l'université de Kuala Lumpur à utiliser les
TIC dans leur enseignement, en se basant sur
le modèle TAM
Les enseignants de l'université
de Kuala Lumpur
La validation empirique d'un modèle d'adoption des
TIC, adapté du TAM, qui a le mérite de considérer les
compétences actuelles des enseignants comme mesure
de leur utilisation des TIC.
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En somme, le TAM semble être, au regard des motifs que nous venons de présenter,
adéquat pour cette recherche. Concernant les critiques adressées à son égard,
notamment sa simplicité (Wolski et Jackson, 1999), nous pensons que cette simplicité
peut être considérée comme un point fort du modèle du fait qu'elle facilite son
adaptation et son extension à d'autres contextes et d'autres situations telle
l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage au primaire au Québec,
dans le cadre de cette recherche. Concernant la deuxième principale critique formulée
par Wolski et Jackson (1999) au sujet du TAM, à savoir qu'il ne présente qu'une
seule mesure de l'utilisation des TIC qui est la fréquence de l'utilisation qui ne
permet pas d'approcher correctement l'utilisation des TIC, nous avons dépassé cette
lacune en mesurant l'intégration des TIC par d'autres variables en plus de la
fréquence de l'utilisation (Voir chapitre sur la méthode).
1.2.3.2 L'environnement théorique du TAM
Après avoir justifié notre choix du TAM comme cadre d'étude de l'acceptation des
TIC par d'enseignants au primaire, nous présentons, dans cette section,
l'environnement théorique de ce modèle.
Le TAM est un modèle d'explication de l'acceptation des technologies (Davis et al,
1989). En partant de la théorie de l'action raisonnée développée par Ajzen et
Fishbein, (1980), il postule que l'utilisation actuelle des TIC est fonction de
l'intention des acteurs d'en faire usage. Le TAM explique le comportement de
l'utilisateur à partir de deux croyances élémentaires: la perception de l'utilité et de la
facilité d'utilisation des TIC (Davis, 1986, 1989).
Avant de rendre compte des concepts importants retenus par ce modèle et les
relations qu'il supporte, la théorie de l'action raisonnée sera brièvement présentée
dans un premier temps.
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1.2.3.2.1 La théorie de l'action raisonnée
Dans le cadre de la théorie de l'action raisonnée (TAR) de Fishbein et Ajzen (1980),
l'objectif prioritaire est de prédire efficacement le comportement des individus ou
groupes d'individus.
La TAR suppose que le déterminant immédiat et unique du comportement en
question est l'intention de passer ou de ne pas passer à l'acte. Les déterminants
immédiats de l'intention d'adopter un comportement donné sont l'attitude de l'individu
relativement au passage à l'acte et l'influence des facteurs sociaux sur le passage à
l'acte. Le modèle de base peut être représenté symboliquement comme suit:
C = /(I) = (A)col + (NS)co2
Avec : C: le comportement
I: l'intention comportementale
A: l'attitude envers le comportement
NS: une mesure de la perception d'un individu que la majorité des
«personnages-clés» pensent qu'il doit adopter le comportement en
question
col et co2: des coefficients de pondération empiriques déterminés par
une analyse de régression multiple.
Selon la TAR, les coefficients de pondération (col et co2) doivent indiquer des écarts
intersituationnels et interindividuels. Pour certains comportements, la composante
attitudinale (A) constitue le principal déterminant des intentions, alors que pour
d'autres comportements, la composante normative (NS) est dominante (Davis et al.,
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Figure 5 - La théorie de l'action raisonnée
Adapté de Davis et al. (1989)
1.2.3.2.2 Les concepts clés et la modélisation du comportement dans le
TAM
Le TAM a pour objectif principal d'évaluer l'impact de diverses variables externes
sur les croyances, attitudes et intentions des utilisateurs. Il a été introduit dans les
recherches, notamment en SI, pour atteindre cet objectif, en proposant un petit
nombre de concepts clés, déjà suggérés dans des recherches antérieures traitant des
déterminants affectifs et cognitifs de l'acceptation des technologies (Davis et al.,
1989). L'utilité perçue et la facilité d'utilisation perçue sont les deux concepts clés du
TAM.
•  Les concepts clés du TAM: Le TAM explique l'utilisation des TIC
essentiellement à partir de deux facteurs: l'utilité perçue et la facilité d'utilisation
perçue. Les définitions les plus courantes de l'utilité et de la facilité d'utilisation
perçues, sont celles que propose Davis (1986, 1989). Ces définitions seront reprises
dans de nombreux travaux sur le TAM. Ces définitions sont les suivantes:
- L'utilité perçue est définie comme étant le degré avec lequel une personne
pense que l'utilisation d'une technologie améliore sa performance au travail.
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- La facilité d'utilisation perçue se rapporte au degré auquel une personne
pense que l'utilisation d'une technologie ne nécessite pas d'efforts. Cette
définition suggère qu'une application perçue comme étant plus facile à utiliser
a plus de chance d'être acceptée par les utilisateurs.
Les concepts d'utilité et de facilité d'utilisation trouvent leurs fondements dans
plusieurs théories. Selon Dahab (2001), ces deux construits intègrent dans leurs
définitions des concepts issus de théories aussi diverses que la théorie de l'efficacité
personnelle (Bandura, 1982), la théorie de la diffusion des innovations (Rogers, 1995)
et le modèle de Triandis (Triandis, 1971).
L'ensemble de ces modèles théoriques prend en compte, pour expliquer le
comportement, des concepts qui, sous des appellations différentes, rejoignent l'utilité
et la facilité d'utilisation perçues (Dahab, 2001).
- La théorie de l'efficacité personnelle (Bandura, 1982) suggère que le
comportement est déterminé à la fois par des croyances d'efficacité
personnelle et par des croyances de résultat. Cette théorie établit ainsi
clairement la distinction entre les perceptions d'efficacité personnelle, d'une
part, et les résultats attendus d'un comportement, d'autre part. Le concept
d'utilité perçue rejoint « les croyances de résultat », les deux concepts se
rapportant au résultat attendu du comportement. Quant au concept de facilité
d'utilisation perçue, il rejoint le concept d'efficacité personnelle et se définit
notamment comme une dimension de « magnitude » de celle-ci
- La théorie de diffusion des innovations (Rogers, 1995) suggère également
que l'utilité et la facilité d'utilisation perçue jouent un rôle proéminent pour
l'adoption d'une innovation. La définition de la dimension « complexité »
rejoint celle de la facilité d'utilisation perçue tandis que la définition de
l'avantage relatif rejoint celle de l'utilité perçue.
' La magnitude se rapporte au niveau de difficulté attendu d'une tâche.
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- Le modèle de Triandis (1971) considère que « les conséquences perçues du
comportement » figurent parmi les éléments déterminants du comportement.
Les conséquences perçues résultent du produit de l'évaluation par l'individu
des conséquences probables de son comportement avec la valeur qu'il attribue
à ces conséquences. La similitude entre les conséquences perçues et l'utilité
perçue peut ainsi être établie. Triandis montre en outre qu'il existe un effet
direct des conséquences perçues sur le comportement.
Dans le TAM, Davis (1989) et Davis et al. (1989) utilisent ces deux construits pour
justifier le comportement des utilisateurs envers les TIC. Comme le montre la figure
6, Davis et al. (1989) établissent une relation directe et indirecte entre la facilité














Figure 6 - Le technology acceptance model
Tiré de Davis et al. (1989, p. 985)
• La modélisation du comportement dans le TAM: La modélisation du
comportement dans le TAM peut être résumée par ces cinq équations:
Équation 1:1C= A+ UP
Équation 2: A=UP+FUP
Équation 3: UP= FUP + Variables externes
Équation 4: FUP =/(Variables externes)
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Partant de la théorie de l'action raisonnée, le TAM dans sa version initiale (figure 5),
suggère que l'utilisation d'une technologie soit déterminée par l'intention de
comportement. Celle-ci est influencée autant par l'attitude de l'utilisateur envers
l'utilisation du système (A), que par l'utilité perçue (UP) (équation 1).
Dans le TAM, la relation entre l'utilité perçue et l'intention de comportement qui est
directe est fondée sur l'hypothèse que la décision d'utiliser une technologie fait suite à
l'analyse, par l'individu, des conséquences de cette utilisation sur l'amélioration de sa
performance au travail. Par ailleurs, le TAM suggère un lien direct entre les attitudes
de l'utilisateur et l'intention de comportement (équation 1). L'équation (2) suggère que
l'attitude (A) est déterminée à la fois par l'utilité perçue (UP) et par la facilité
d'utilisation perçue (FUP).
Concemant l'effet de la facilité d'utilisation perçue sur les attitudes de l'usager, Davis
(1989) identifie deux mécanismes à travers lesquels la facilité d'utilisation influence
le comportement. Le premier mécanisme est celui de l'action sur l'efficacité
personnelle qui implique que plus l'interaction avec la technologie est facile, plus la
perception par l'individu de son efficacité personnelle en regard de sa capacité à
mettre en œuvre la technologie est élevée (Bandura, 1982). Le deuxième mécanisme
est celui de l'action sur la performance qui stipule que la facilité d'utilisation d'une
technologie peut contribuer à améliorer la performance. L'effort économisé du fait de
la facilité d'utilisation de la TIC peut être redéployé, permettant ainsi à l'utilisateur
d'accomplir plus de travail pour un même effort (Dahab, 2001).
Davis (1989) suggère en outre que la facilité d'utilisation influence directement
l'utilité perçue. Ces deux variables sont déterminées par des variables extemes
(équations 3 et 4). Ces dernières peuvent concerner aussi bien l'utilisateur,
l'organisation ou le système. Dans les applications du TAM, les chercheurs ont pris
en compte divers variables extemes pour expliquer l'utilité perçue (Dahab, 2001). En
contexte d'enseignement et d'apprentissage, en regard des travaux présentés
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précédemment, on peut croire que les conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage de l'enseignant comptent parmi ces variables externes.
Le TAM enrichit ainsi la théorie de l'action raisonnée, d'une part en prenant en
compte de manière explicite les variables extemes dans la modélisation du
comportement de l'utilisateur, et, d'autre part, en montrant comment ces variables
agissent sur l'utilité et la facilité d'utilisation perçues, avant d'agir sur les attitudes et
le comportement de l'usager.
Après avoir présenté brièvement les concepts de la recherche et leur cadre d'analyse,
nous abordons la deuxième étape de l'élaboration du cadre de référence de notre
recherche, à savoir le développement du modèle conceptuel qui se base sur le TAM
pour étudier la relation entre les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage
des enseignants et leur acceptation des TIC.
1.3. Les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage et l'acceptation
des TIC: quelle relation ?
Dans cette section, nous proposons un cadre d'analyse de la relation entre les
conceptions de l'enseignement et l'apprentissage des enseignants et leur acceptation
des TIC, c'est-à-dire l'utilisation qu'ils font des TIC en classe.
La question de notre recherche porte sur la relation entre les conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage et l'acceptation des TIC chez des enseignants du
primaire. L'objectif n'étant pas de voir si l'intégration des TIC entraîne ou est
précédée par un changement des conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage
des enseignants, nous allons nous concentrer dans cette section, sur les résultats et
conclusions de certains travaux qui ont étudié cette relation sans s'attarder sur la
question du changement conceptuel chez les enseignants. Pour ce faire, nous nous
basons sur les travaux de Becker et Ravitz (2001), de Becker et Riel (2000) et de
Becker (2001).
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Ces chercheurs mettent en relation les pratiques relatives à l'intégration des TIC chez
des enseignants avec deux philosophes de l'éducation:
•  Une philosophie traditionnelle de l'éducation basée sur la transmission de
connaissances et qui caractérise les enseignants qui pensent que leur rôle est « to
transmit to students an extemally mandated curriculum by means of a highly
controlled pedagogy.» (Becker et Ravitz, 2001, p. 9)
•  Une philosophie compatible avec le constructivisme focalisant sur la construction
des connaissances. Riel et Becker (2000) décrivent les enseignants qui expriment
une philosophie de l'éducation compatible avec une perspective constructiviste
comme étant des « classrrom teachers who deflne instruction as the co-
construction of knoweldge focus on project activities that expect students to
display understanding, interprétation and original thought. » (Riel et Becker,
2000, p. 7)
Compte tenu de ces deux types de philosophies de l'éducation, Becker et Riel (2000),
Becker (2001) et Becker et Ravitz (2001) témoignent que les enseignants qui
expriment une philosophie de l'éducation compatible avec une perspective
constructiviste, comparativement à ceux qui expriment une philosophie plus
traditionnelle, sont davantage engagés dans une exploitation des TIC en classe. Non
seulement les enseignants exprimant une philosophie de l'éducation de nature
constructiviste utilisent plus fréquemment les TIC, mais ils amènent plus souvent
leurs élèves à les utiliser en classe comparés aux enseignants exprimant une
philosophie traditionnelle de l'éducation.
Outre cette démarcation au niveau de la fréquence d'utilisation des TIC, Becker et
Riel (2000) ont trouvé que les enseignants ayant une philosophie constructiviste de
l'éducation ont tendance à utiliser plus qu'un type de logiciels en classe. Ils ajoutent
que ces enseignants utilisent fréquemment des logiciels d'exploitation des
environnements de communication (logiciels de recherche sur Internet et courrier
électronique) de même que des logiciels de création et de gestion de sites ou de pages
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Web. Ils expliquent que l'utilisation de ces types de logiciels reflète un niveau plus
avancé de l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage vu que leur
intégration dans des activités d'enseignement et d'apprentissage est plus complexe et
nécessite de la part de l'enseignant un niveau de maîtrise de compétences
technopédagogiques plus élevé. Ils soulignent notamment que ces logiciels sont
conçus pour être utilisés dans des activités de communication avec d'autres personnes
et dans des activités de création de produits à communiquer. Selon les mêmes auteurs
ces activités sont fortement associées à la philosophie constructiviste.
Au regard du cadre d'analyse des conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage
adopté dans notre recherche (les MIE), nous retrouvons les idées de base de la
philosophie d'enseignement traditionnelle dans les modèles d'intervention éducative
d'hétérostructuration cognitive qu'ils soit de type traditionnel (MIEI) ou coactif
(MIE3). En effet, ces deux modèles impliquent un apprentissage contrôlé et structuré
de l'extérieur, donc hors du sujet apprenant. Il s'agit en fait de (trans)former l'élève
dans le sens désiré par le biais d'une action externe. Pour reprendre les propos de
Chariot (1997), l'apprentissage devient ainsi:
Une activité d'appropriation d'un savoir que l'on ne possède pas
mais dont on pose l'existence dans des objets, des lieux, des
personnes. [...] Le savoir apparaît alors comme existant en soi, dans
un univers de savoirs distincts du monde de l'action, des
perceptions, des émotions (p. 80).
La démarche d'apprentissage est axée sur une structuration hétéronome avec une
conception de l'apprentissage qui s'inscrit dans une logique de transmission.
A la lumière des travaux de Becker et Riel (2000) et Becker et Ravitz (2001), les
enseignants qui s'inscrivent dans l'un ou l'autre de ces deux modèles n'acceptent pas
les TIC en classe. De ce fait, ils les utilisent rarement, voir jamais, et n'amènent pas
leurs élèves à les utiliser en classe.
Nous retrouvons les idées de base de la philosophie d'éducation constructiviste dans
le modèle d'autostructuration cognitive (MIE2) et dans le modèle d'interstructuration
cognitive (MIE4). En effet, ces deux modèles visent à aider l'élève à se (trans)former
par la production d'une réalité en mettant l'accent sur une implication active de
l'élève.
A noter que le fait d'avoir des conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage
qui reflètent plus ou moins l'un ou l'autre des deux modèles est notamment en
fonction du degré de présence et de l'étendue de l'intervention de l'enseignant dans
l'apprentissage de l'élève. En effet, dans le MIE2, l'élève étant considéré comme
porteur d'une démarche d'apprentissage naturelle et efficace, l'action de l'enseignant
se limite à le soutenir dans son cheminement. Dans le MIE4, il ne s'agit plus de
laisser l'élève se (trans)former lui-même en lui assurant, au besoin, un soutien. Au
contraire, il est nécessaire de réguler les apprentissages. La différence entre ces deux
modèles se trouve donc dans la lecture qu'on fait de la fonction de médiation de
l'enseignant et dans le rapport qu'il entretient aux savoirs homologués, par exemple
aux savoirs disciplinaires scolaires.
Les travaux de Becker et Riel (2000) et de Becker et Ravitz (2001) précisent que les
enseignants ayant des conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage reflétant
l'un ou l'autre de ces modèles, acceptent plus les TIC en classe. De ce fait, ils les
utilisent plus fréquemment et amènent plus leurs élèves à les utiliser en classe
comparativement aux enseignants exprimant une philosophie traditionnelle de
l'éducation. En plus, ces enseignants ont tendance à utiliser plus qu'un type de
logiciels en classe et utilisent notamment les logiciels d'environnements de
communication et les logiciels de création et de gestion de sites ou de pages Web.
En somme, il semble logique de croire à l'existence d'une relation entre les
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage des enseignants et leur
acceptation des TIC en classe.
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2. LE MODELE CONCEPTUEL ET LES OBJECTIFS DE LA
RECHERCHE
Fortin (1996) identifie les modèles conceptuels comme étant des modèles qui
fournissent une perspective générale du phénomène qu'ils cherchent à expliquer. Si
Polit et Hunger (1995) considèrent qu'ils ne sont pas vérifiables par la recherche vu
qu'il leur manque le système déductif de proposition qui affirme qu'une relation
existe entre les concepts. Fortin (1996) souligne que « les modèles qui sont associés à
une théorie ou alimentés par elles peuvent être éprouvés empiriquement » (p. 91), tel
est le cas dans cette recherche.
Dans la présente recherche, nous identifions quatre catégories de variables mises en
relation par le modèle de la recherche schématisé dans la figure 7.
•  Catégorie 1: Il s'agit des variables de contexte, à savoir certaines variables
sociodémographiques (âge, sexe, statut), les formations aux TIC auxquelles ont
participé les enseignants, l'expérience d'enseignement, le cycle d'enseignement,
la disponibilité et l'accès aux équipements informatiques et le profil socio-
économique des élèves. Si notre objectif principal est de décrire la relation entre
les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage et l'acceptation des TIC
par des enseignants au primaire, nous ne pouvons pas écarter certains facteurs que
plusieurs recherches, que nous avons présentées au niveau du chapitre sur la
problématique, ont identifié comme pouvant affecter l'intégration des TIC à
l'enseignement et à l'apprentissage. Pour cette raison, nous avons intégré cette
catégorie de variables dans notre étude.
•  Catégorie 2; Il s'agit de la variable « acceptation des TIC ». Dans cette
recherche, nous admettons que plus les enseignants acceptent les TIC en classent,
plus ils les intègrent à l'enseignement et à l'apprentissage (Davis, 1986, 1989). En
effet, Davis (1986) définit l'acceptation comme étant le degré de bonne volonté
d'un individu ou d'un groupe pour utiliser les TIC. Dans le TAM, Davis (1986)
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propose de mesurer l'acceptation des TIC par le comportement d'utilisation. Deux
composantes du comportement de l'utilisateur sont généralement prises en
compte par les chercheurs pour évaluer l'utilisation des TIC: le degré ou volume
d'utilisation et la diversité d'utilisation (Igabria et al, 1995; Dahab, 2001). Elles
sont également choisies dans cette recherche pour rendre compte de l'utilisation
des TIC.
A préciser que l'utilisation du TAM dans cette recherche, fait abstraction des de
l'intention de l'utilisation de la technologie (I) et se concentre sur le
comportement d'utilisation pour juger de l'acceptation des TIC par les sujets de
l'étude. L'intention de comportement n'est pas prise en compte dans le modèle
conceptuel de la recherche pour trois raisons. En premier lieu, plusieurs auteurs
mettent en évidence que cette variable n'est pas utile pour valider le TAM. Us
précisent que cette variable peut être éliminée sans perte d'information (Dahab,
2001; Moore et Benbasat, I99I). En second lieu, Ajzen et Fishbein (1980)
remarquent que l'intérêt de mesurer une intention est de prédire un comportement
futur. Les propos de cette recherche n'étant pas de prédire un comportement futur
mais de décrire un comportement présent, la mesure de l'intention n'est donc pas
jugée nécessaire. A noter aussi que l'intention n'est pas le meilleur moyen de
prédire le comportement surtout lorsqu'il s'agit d'un comportement habituel
(Moore et Benbasat, 1991).
Catégorie 3: Il s'agit des deux variables clés du TAM: l'utilité perçue et la
facilité d'utilisation perçue. Dans le TAM, Davis (1986, 1989) présente une
relation entre l'utilité et la facilité d'utilisation perçue et l'acceptation des TIC.
Cette relation est fondée sur l'hypothèse que la décision d'utiliser une technologie
fait suite à l'analyse, par l'individu, des conséquences de cette utilisation sur
l'amélioration de sa performance au travail. Concernant l'effet de la facilité
d'utilisation perçue sur l'acceptation des TIC, Davis (1989) indique que la facilité
d'utilisation influence le comportement d'utilisation des TIC à travers deux
mécanismes. Le premier mécanisme implique que plus l'interaction avec la
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technologie est facile, plus la perception par l'individu de son efficacité
personnelle en regard de sa capacité à mettre en œuvre la technologie est élevée.
Le deuxième mécanisme stipule que la facilité d'utilisation des TIC peut
contribuer à améliorer la performance ce qui le motivera à utiliser davantage les
TIC.
Le TAM met également à l'avant que la facilité d'utilisation perçue influence
l'utilité perçue (Davis, 1986, 1989). Il indique l'existence d'un effet direct de la
facilité d'utilisation perçue sur l'utilité perçue (équation 3 présentée dans la
section sur la modélisation du comportement dans le présent chapitre).
•  Catégorie 4; Il s'agit de la variable «conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage ». Les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage sont
des énoncés auto-rapportés concernant la dimension cognitive de la pensée des
enseignants par rapport à l'enseignement et à l'apprentissage. Dans cette
recherche, nous nous basons sur les modèles d'intervention éducative de Lenoir
(1991) et Larose et Lenoir (1998) comme cadre d'analyse des conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage. Ce cadre consiste en une typologie, qui se
compose de quatre modèles; le modèle d'hétérostructuration cognitive de type
traditionnel (MIEl), le modèle d'autostructuration cognitive (MIE2), le modèle
d'hétérostructuration cognitive de type coactif (MIES) et le modèle
d'interstructuration cognitive (MIE4). Chacun de ces modèles s'actualise dans des
méthodes d'enseignement qui, bien que présentant une certaine diversité,
s'ancrent à des fondements communs. Les enseignants peuvent structurer leur
enseignement selon l'un ou l'autre des grands modèles d'intervention éducative.
Fortin (1996) souligne que le niveau de la recherche détermine l'orientation du cadre
de référence et sa désignation comme cadre conceptuel ou théorique. La rareté des
applications du TAM en éducation et notamment l'absence de recherches l'ayant testé
empiriquement auprès d'enseignants francophones au primaire au Québec, de même
que le peu d'attention accordée sur le plan de la recherche au facteur « conceptions de
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l'enseignement et de l'apprentissage » et à son rôle dans l'intégration des TIC par les
enseignants à l'enseignement et à l'apprentissage, nous ont indiqué le niveau de la
connaissance sous-jacent à cette recherche qui est le niveau II (Fortin, 1996). En
effet, « bien que les concepts soient définis, l'état de développement de la théorie est
tel qu'il n'est pas possible de faire des prédictions formelles sur des relations » {Ibid.,
p. 96). Dans ce cadre, nous partons des écrits sur les variables à étudier pour
développer une explication probable sur l'action qui pourrait se produire entre les
variables. Nous croyons que cette recherche ne permet pas la formulation
d'hypothèses, c'est-à-dire «des prédictions formelles sur des relations », mais plutôt
l'énonciation d'objectifs de recherche afin « d'explorer la nature des relations entre
les variables étudiées » {Ibid., p. 100). Le but de la présente recherche est de décrire
les relations entre les concepts.
À la lumière des développements précédents, l'objectif principal de la recherche est
de décrire la relation entre les conceptions de l'enseignement et d'apprentissage des
enseignants et leur acceptation des TIC.
La recherche propose également d'étudier six autres objectifs en lien avec l'objectif
principal sus-énoncé :
•  Objectif 1 : décrire la relation qui lie les variables de contexte aux autres variables
de la recherche. De ce fait, cet objectif est subdivisé en trois sous-objectifs:
- Sous-objectif la: décrire la relation entre les variables de contexte et les
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage des enseignants;
- Sous-objectif Ib: décrire la relation entre les variables de contexte et l'utilité et
la facilité d'utilisation perçues des TIC par des enseignants;
- Sous-objectif le: décrire la relation entre les variables de contexte et
l'acceptation des TIC par des enseignants.
•  Objectif 2: décrire la relation qui relie la facilité d'utilisation des TIC perçue par
les enseignants et leurs conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage;
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•  Objectif 3: décrire la relation qui relie l'utilité des TIC perçue par les enseignants
et leurs conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage;
•  Objectif 4: décrire la relation entre la facilité d'utilisation perçue des TIC et
l'utilité perçue des TIC;
•  Objectif 5: décrire la relation entre l'utilité perçue des TIC et l'acceptation des
TIC par les enseignants;
•  Objectif 6: décrire la relation entre la facilité d'utilisation perçue des TIC et
l'acceptation des TIC par les enseignants;
La figure 6 schématise le modèle conceptuel de la recherche.
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Figure 7 - Le modèle conceptuel de la recherche
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CHAPITRE 3: LA METHODE DE RECHERCHE
Ce chapitre décrit les étapes de la démarche méthodologique de notre recherche. Tout
d'abord, nous présentons le type de la recherche (section 1). Ensuite nous décrivons
les variables de la recherche (sections 2). La validation des échelles de mesure faite
est présentée dans une troisième section. Par la suite, nous présentons la méthode de
collecte des données (section 4). Enfin, dans la section 5, nous décrivons les
méthodes d'analyse des données.
1. LE TYPE DE LA RECHERCHE
La présente recherche est de type descriptif-corrélationnel (Fortin, 1996). Nous
tentons d'explorer et de déterminer l'existence de relations entre des variables en vue
de décrire ces relations. Ce type de recherche permet de « décrire les relations qui ont
été décelées entre les variables » (p. 54) et présente l'avantage de considérer
simultanément et au cours d'une même démarche, plusieurs variables en vue
d'explorer leurs relations mutuelles (Fortin, 1996).
2. LES VARIABLES DE LA RECHERCHE: DÉFINITIONS ET MESURES
La nature et le nombre des variables (un assez grand nombre de variables discrètes
mesurées par des échelles à plusieurs items) vont conduire à opter pour une enquête
par questionnaire afin de recueillir les données.
Pour la présentation du questionnaire, nous avons privilégié une présentation par
thématique. Le questionnaire comporte cinq parties:
•  Une lettre de présentation qui présente les objectifs, le déroulement et les
bénéfices de la recherche;
•  Une partie qui mesure les variables de contexte de la recherche;
•  Une partie qui mesure la variable « acceptation des TIC »;
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•  Un quatrième bloc de questions qui mesure les variables clés du TAM: « la
facilité d'utilisation perçue » et « l'utilité perçue »;
•  Un dernier bloc de questions qui mesure la variable «conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage ».
Toutes les questions sont fermées et proposent un choix de réponses exception faite
de la question 1.8, la question Il.l.h et la question n.2.h qui sont des questions
ouvertes et nécessitent une réponse personnelle de quelques mots.
Avant de passer à la présentation des définitions opérationnelles et des mesures de
chacune des quatre catégories des variables de la recherche telles que identifiées dans
notre modèle conceptuel (figure 7), nous tenons à préciser que notre recherche
exploite deux cadres d'analyse pour l'étude de l'acceptation des TIC (le TAM) et les
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage (les MIE) qui renvoient à des
perspectives différentes. En effet, le TAM et la théorie qui est à sa base, la TAR, sont
centrés sur l'analyse du comportement individuel alors que les MIE découlent d'une
structure conceptuelle fondée sur des perspectives sociologiques (les rapports sociaux
en tension). Conformément aux modes d'utilisation des échelles d'identification des
MIE que nous avons consulté (Larose, Lenoir, Bacon et Ponton, 1994; Larose et
Lenoir 1995, 1998) qui n'avaient pas comme objet l'identification de profils
individuels mais plutôt de tendances particulières à des catégories d'enseignants,
l'usage que nous en faisons dans ce mémoire vise à identifier la covariation de
tendances relatives aux MIE ainsi qu'au TAM. Les informations (mesures) fournies
par ce dernier instrument étant elles aussi interprétées non pas dans une perspective
« clinique » (caractéristiques individuelles) mais psycho-sociales (tendances
moyennes sur l'une ou l'autre sous-catégorie d'enseignants.
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2.1. Catégorie 1: les variables de contexte
Les variables de contexte étudiées dans le cadre de cette recherche correspondent à
des variables qui ont été identifiées comme pouvant affecter l'intégration des TIC à
l'enseignement et à l'apprentissage (Voir chapitre sur la problématique). Il s'agit de
variables sociodémographiques (âge, sexe, statut), les formations initiales et
continues suivies en rapport avec les TIC, l'expérience d'enseignement, le cycle
d'enseignement, la disponibilité et l'accès à des équipements informatiques et le
profil socio-économique des élèves. Ce sont des variables qualitatives de type
nominal ou ordinal. Leur mesures sont inspirées du questionnaire de la recherche de
Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon (2002). (Voir section I du questionnaire
disponible à l'annexe C).
2.2. Catégorie 2: la variable « acceptation des TIC »
Dahab (2001) définit l'acceptation comme « le degré de bonne volonté d'un individu
ou d'un groupe pour utiliser une TIC » (p. 185). Davis (1986) propose de mesurer
l'acceptation des TIC par le comportement d'utilisation. Le degré ou le volume
d'utilisation et la diversité d'utilisation du comportement de l'utilisateur sont
généralement prises en compte pour mesurer l'utilisation des TIC (Igabria et al,
1995; Dahab, 2001). Ces deux critères choisis dans cette recherche pour rendre
compte de l'utilisation des TIC. De ce fait, la variable « acceptation des TIC » est
mesurée par deux variables. La première variable est la fréquence d'utilisation des
TIC par l'enseignant et par les élèves telle que rapportée par le répondant. La
deuxième variable est le type du ou des logiciel(s) utilisé(s) par l'enseignant et par les
élèves tel que rapporté par le répondant.
Nous nous sommes basée sur une adaptation de la mesure d'utilisation des TIC par
les enseignants, proposée par Larose, Lenoir et Karsenti (2002) pour mesurer la
variable « acceptation des TIC » dans notre recherche. La fréquence d'utilisation est
exprimée suivant une échelle ordinale de quatre items (Jamais, Parfois (une fois par
mois). Souvent (2 à 3 fois par mois). Régulièrement (une fois par semaine ou plus)).
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Le type d'utilisation est une variable nominale décrite par le ou les logiciel(s)
utilisé(s) par l'enseignant et par ses élèves à savoir:
•  Traitement de texte (Word, Wordperfect, etc.);
•  Base de données (Microsoft Access, FileMaker, etc.);
•  Logiciels de présentation (PowerPoint, Corel-Presentations, etc.);
•  Chiffrier électronique (Excel, Lotus, etc.) ;
•  Logiciel de création et de gestion de sites ou de pages Web (Microsoft FrontPage,
Dreamweaver, etc.);
•  Logiciel multifonctionnel (Claris Work, Microsoft Works, etc.);
•  Internet et/ou courrier électronique.
Cette liste de logiciels est inspirée de la typologie des logiciels éducatifs de Bibeau
(1995).
Les échelles de mesure de la variable « acceptation des TIC » sont présentées à la
section II du questionnaire disponible à l'annexe C.
2.3. Catégorie 3: les variables clés du TAM
Les deux variables clés du TAM étudiées dans cette recherche sont « l'utilité perçue »
(UP) et « la facilité d'utilisation perçue » (FUP). En accord avec la définition de
Davis (1989), l'utilité perçue des TIC mesure le degré auquel l'utilisateur pense que
les TIC améliorent sa performance. La facilité d'utilisation perçue des TIC mesure le
degré d'effort nécessaire à l'usager pour utiliser les TIC. Les mesures de ces variables
sont obtenues en procédant par une traduction des échelles de mesure développées
par Davis et al. (1989). Pour cette traduction, la méthode selon laquelle le chercheur
seul effectue la traduction a été choisie. Bien qu'elle soit critiquée, elle demeure de
loin la méthode la plus utilisée (Vallerand, 1989). Les échelles de mesure, une fois
traduites, ont été soumises à l'approbation d'experts (l'équipe de direction du
mémoire) qui ont validé la traduction. Une version expérimentale a été testée auprès
de quatre étudiants en baccalauréat enseignement primaire et préscolaire.
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Les mesures de ces deux variables sous présentent sous la forme d'une échelle
ordinale de quatre items pour chaque variable. La version finale de ces mesures est
présentée dans la section III du questionnaire disponible à l'annexe C.
Pour simplifier les analyses statistiques, un score moyen des réponses aux items
composant chaque échelle des variables FUP et UP^^ est calculé. Ces variables de
nature initialement ordinale, sont transformées en variables continues.
2.4. Catégorie 4: la variable « conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage »
Le cadre d'analyse des conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage, dans
notre recherche est les quatre modèles d'intervention éducative développés par Lenoir
(1991). Nous utilisons également les échelles de mesure de ces quatre modèles
(MTF.I, MEE2, MEE3 et MIE4) pour mesurer la variable «conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage ». Cette mesure est conçue pour approcher « les
conceptions des finalités et des processus éducationnels adoptés et leurs modalités
d'opérationnalisation, c'est-à-dire comment se conçoivent et s'actualisent les
différentes interactions de la relation didactique » (Larose et Lenoir, 1998, p. 197).
Elle renvoie à différents aspects de l'intervention éducative dont la posture
épistémologique, les finalités éducatives et le rapport au savoir (Voir chapitre sur le
cadre conceptuel). Cette mesure comprend 23 questions. Chaque question est formée
de quatre ou cinq énoncés reflétant de façon exclusive chacun des MIE (Larose et
Lenoir, 1998).
Compte tenu de la portée de cette recherche qui s'intéresse aux conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage, seules les échelles de mesure reflétant ces
aspects de l'intervention éducative ont été retenues. Il s'agit de cinq questions
reflétant de façon numériquement inégale la dimension relative aux conceptions de
^ Score moyen de l'échelle = (Réponse à l'item j +Réponse à l'item i+i+...Réponse à l'item J /
nombre d'items composant l'échelle. Ce score varie entre 1 (tout à fait en désaccord) et 5 (tout à fait
en accord).
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l'enseignement et de l'apprentissage (Voir section IV du questionnaire disponible à
l'annexe C). En somme les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage sont
mesurées par quatre variables ordinales qui sont les variables MEEl, MIE2, MIES et
MIE4. Pour la commodité des analyses statistiques, nous avons calculé des scores
moyens des réponses aux différents items composants chaque échelle MIE".
Désormais ces variables sont du type continu.




Synthèse des variables de la recherche et de leur mesure
Catégorie Variables Type Référence pour la mesure
1
Variables de contexte
•  Variables sociodémographiques (âge, sexe,
statut)
Nominal/Ordinal -
•  Expérience d'enseignement Ordinal -
•  Cycle d'enseignement Nominal -
•  Formation aux TIC Nominal/Ordinal
Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon
(2002)
•  Profil socio-économique des élèves Nominal idem
•  Disponibilité et accès aux équipements
informatiques
Nomina/Ordinal




•  Fréquence d'utilisation par l'enseignant
•  Fréquence d'utilisation par les élèves
Nominal/Ordinal
Larose, Lenoir et Karsenti (2002)
•  Type de logiciel utilisé par l'enseignant
•  Type de logiciel utilisé par les élèves
Nominal/Ordinal
Larose, Lenoir et Karsenti (2002)
3
Variables du TAM
•  Utilité perçue des TIC Ordinal Davis (1989) et Davis et al. (1989)








•  MIF 4
Ordinal Larose et Lenoir (1998)
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3. LA VALIDATION DES ECHELLES DE MESURE
La validation des échelles de mesure des variables consiste à vérifier si un instrument
réponde à des critères de validité et de fiabilité qui déterminent sa qualité (Straub,
1989; Pedhazur et Pedhazur, 1991; Fortin, 1996). La qualité des mesures est liée à
quatre propriétés de base: 1) la fidélité dite aussi fiabilité ou cohérence interne, 2) la
validité nomologique ou validité liée à un critère, 3) la validité de contenu ou validité
faciale, 4) la validité du construit ou validité de trait (validité convergente et validité
discriminante).
3.1. La fidélité
3.1.1 Définition delà fidélité
La fidélité ou fiabilité d'une échelle de mesure correspond à sa faculté à mesurer de
façon constante le construit étudié (Fortin, 1996). Il s'agit de vérifier que les
questions posées partagent suffisamment une notion commune pour que le même
instrument puisse produire des résultats similaires lorsqu'il est administré à
différentes populations. L'objectif du test de fidélité est donc de réduire l'erreur de
mesure.
3.1.2 Vérification de la fidélité
Plusieurs techniques permettent de vérifier la fidélité des échelles de mesure, parmi
ces techniques, la technique de la consistance interne, appelée aussi la technique de
cohérence interne, est la plus répandue (Fortin, 1996). Cette technique fait référence
au degré d'homogénéité des items qui composent l'échelle de mesure, elle permet de
vérifier si l'ensemble des items mesurant un construit sont rattachés à ce même
construit. L'indicateur de cohérence interne traditionnellement utilisé est le
coefficient alpha de Cronbach (1951).
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D'après Vallerand et Hess (2000), le coefficient alpha de Cronbach permet de vérifier
l'homogénéité des énoncés mesurés sur des échelles de type Likert. Cet indice donne
une estimation de la variation du score total de l'échelle due à tous les facteurs
communs des items. Il indique quelle est la part du score total qui dépend des facteurs
généraux de l'ensemble des énoncés plutôt que d'items particuliers (Cronbach, 1951)
Le coefficient (a) varie entre 0 et 1, plus il est élevé et se rapproche de 1, plus
l'échelle de mesure est considérée comme fidèle. 11 n'existe pas de règle précise
quant au seuil d'acceptation de (a). De manière générale, on considère qu'un (a)
compris entre 0,5 et 0,8 est acceptable pour une recherche exploratoire et qu'il doit
être supérieur à 0,8 pour une recherche confirmatoire (Nunally, 1978). Ainsi, dans
cette recherche, un (a) de 0,6 sera considéré comme acceptable pour les échelles
nouvellement construites tel le cas des échelles de mesure des variables MIEl, M1E2,
M1E3 et MIE4. 11 devra par ailleurs être supérieur à 0,8 pour les échelles
fréquemment utilisées précédemment tel le cas des variables FUP et UP.
•  Le test de fidélité de l'échelle de mesure MlEl: le calcul du coefficient a de
Cronbach montre que cette échelle a une consistance interne satisfaisante avec un
a de 0,804 supérieur à 0,5.
•  Le test de fidélité de l'échelle de mesure MIE 2: le coefficient a est de 0,4654
pour l'échelle MIE 2. Toutefois l'élimination de l'item V1.5.a. (M1E2) améliore la
consistance interne de l'ensemble de l'échelle et a se rapproche de 0,5 (tableau
8). Cet item sera écarté des analyses qui vont suivre.
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Tableau 8
Test de fidélité de l'échelle de mesure MIE 2







•  Le test de fidélité de l'échelle de mesure MEE 3: L'échelle a une consistance
interne satisfaisante avec un a de 0,6578.
•  Le test de fidélité de l'échelle de mesure MIE 4: le coefficient a pour l'échelle
MIE 4 est de 0,6310 ce qui indique une consistance interne satisfaisante.
•  Le test de fidélité de l'échelle de mesure UP: l'échelle UP a une consistance
interne très acceptable avec un a de 0,8153.
•  Le test de fidélité de l'échelle de mesure FUP; l'échelle FUP a une excellente
consistance interne avec un a de 0,9425.
Le test de consistance inteme sur les échelles de mesures des variables MIEl, MIE2,
MIE3, MIE4, UP, FUP permet de conclure à la fidélité de celles-ci. Le tableau
9 présente une synthèse des résultats des tests de fidélité réalisés.
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Tableau 9
Vérification de la fidélité des échelles de mesure
Catégorie Variable


































































La vérification de la fidélité est essentielle pour apprécier les qualités
psychométriques d'une échelle de mesure, elle n'est pas cependant suffisante (Straub,
1989). L'évaluation des échelles de mesure utilisées dans cette recherche est
complétée par l'examen de leur validité.
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3.2. La validité nomologique
La validité nomologique ou liée à un critère représente « le degré de corrélation entre
un instrument de mesure ou une technique et autre mesure indépendante servant de
critère et susceptible de porter sur le même concept ou phénomène.» (Fortin, 1996, p.
228). Il existe deux formes de validité nomologique: la validité concomitante et la
validité prédictive. La validité concomitante concerne le degré de corrélation entre
deux mesures du même concept, prises en même temps auprès des sujets. La validité
prédictive présente le degré de corrélation entre une mesure d'un concept et une
mesure ultérieure du même concept ou d'un concept intimement lié.
Dans cette recherche, nous ne procédons pas à la vérification de la validité
nomologique. Les procédures d'analyse employées mettent spécifiquement l'accent
sur les propriétés de validité de contenu et de validité de construit (validité
convergente et validité discriminante).
3.3. La validité de contenu
3.3.1 Définition de la validité de contenu
La validité de contenu ou validité faciale consiste à vérifier si les dimensions retenues
pour chaque échelle de mesure sont représentatives du construit étudié et font l'objet
d'un consensus (Straub, 1989; Pedhazur et Pedhazur, 1991; Fortin, 1996). Cette
validité n'est pas véritablement susceptible d'être évaluée à travers des tests
empiriques. Elle est totalement de nature qualitative et caractérise la qualité de la
correspondance entre des mesures opérationnelles et le contenu d'une notion
spécifique. Un bon moyen d'évaluer la validité de contenu consiste très souvent à
recourir à des juges ou à des « experts » et à analyser le degré de convergence de
leurs opinions ( Pedhazur et Pedhazur, 1991).
3.3.2 La vérification de la validité de contenu
La vérification de la validité de contenu des outils mesurant les variables de la
recherche s'est faite lors de l'élaboration du questionnaire. 11 s'agissait de mettre à
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l'épreuve chaque échelle durant sa phase de conception pour épurer le questionnaire.
Pour ce faire, nous avons suivi une démarche en trois temps:
•  Les concepts et variables pertinents pour répondre à la problématique de la
recherche ont été identifiés puis définis.
•  Les instruments de mesure des variables de la recherche ont été ensuite recensés
dans la documentation scientifique (notamment pour les variables « acceptation
des TIC », FUP, UP et « conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage »).
Les échelles de mesures, en langue anglaise (UP et FUP) ont été traduites et
adaptées aux besoins de la recherche (Vallerand, 1989).
•  Dans un troisième temps, le questionnaire a été soumis à l'équipe de direction de
ce mémoire. Leurs suggestions ont contribué à améliorer la qualité des échelles de
mesures sur le plan du fond que de la forme. Enfin, la phase de pré-test auprès de
quatre étudiants en Baccalauréat enseignement primaire et préscolaire a contribué
à améliorer le questionnaire.
3.4. La validité du construit
Le test de la validité du construit concerne les échelles d'attitudes de la recherche. Il
s'applique de ce fait aux échelles de mesure des variables MEEI, MIE2, MIES, MIE4,
UP et FUP.
3.4.1 Définition de la validité de construit
La validité de construit ou validité de trait permet de s'assurer que les énoncés des
échelles du questionnaire offrent une bonne représentation du phénomène étudié. H
est s'agit de tester la capacité de l'instrument à mesurer précisément et uniquement
les concepts et variables analysés. Pour appréhender la validité d'un construit,
Campbell et Fiske (1959) recommandent de tenir compte de sa validité convergente
et de sa validité discriminante.
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3.4.1.1 Définition de la validité convergente
La validité convergente d'une échelle représente le degré de convergence entre de
multiples tentatives de mesurer le même concept avec des méthodes différentes. Elle
vérifie que les variables analysées sont réellement mesurées par les échelles de meure
utilisées. En d'autres termes, les attributs qui constituent une échelle de mesure d'un
construit doivent être corrélées entre eux (Campbell et Fiske, 1959).
3.4.1.2 Définition de la validité discriminante
La validité discriminante fait référence au degré dans lequel un concept est différent
d'un autre concept. Autrement dit, il s'agit de s'assurer que les attributs mesurant une
variable ne sont pas corrélés (ou le sont mais faiblement) avec les attributs mesurant
d'autres variables (Campbell et Fiske, 1959).
3.4.2 Vérification de la validité de construit
Plusieurs méthodes peuvent être utilisées pour le test de la validité de construit:
matrice multi-traits-multiméthodes, analyse en composantes principales et analyses
confirmatoires (Campbell et Fiske, 1959). Parmi ces méthodes, c'est la méthode
d'analyse en composantes principales (ACP), qui est retenue, car de loin la plus
simple à utiliser.
L'ACP permet de tester à la fois l'unidimensionnalité (un seul facteur est issu de
l'ACP) ou la multidimensionnalité (plusieurs facteurs émergent alors de l'ACP) des
échelles de mesure proposées. Cette technique transforme les items de l'échelle de
mesure en un ou plusieurs facteurs distincts (non corrélés entre eux). Elle offre ainsi
une solution interprétable grâce à cette réduction des données (Lebart, Morineau et
Piron, 1998). La pondération d'une échelle de mesure d'une variable est donnée dans
cette recherche par le facteur score de l'ACP correspondante.
A noter que l'ACP est une méthode factorielle qui s'applique à des « variables à
valeurs numériques continues. » (Ibid., p. 32). Cependant, certains auteurs (Bums et
Grove, 1993) soutiennent que les échelles ordinales peuvent être interprétées comme
étant continues parce que avec les échelles ordinales, il y a présence d'une continuum
109
sous-jacents d'intervalles. Ils estiment que la moyenne des réponses quantifiées par
une telle échelle a un sens bien pratique. Nous adoptons la même position qui
d'ailleurs, prévaut dans la plupart des décisions concernant le calcul des scores
(Ibid.). L'ACP est donc appliquée dans cette recherche pour tester la validité
convergente et discriminante des échelles d'attitude uniquement à savoir les échelles
de mesure des variables MIEl MIE2, MIES et MIE4 de même que les échelles de
mesure des deux variables clés du TAM, à savoir UP et FUP.
3.4.2.1 Vérification de la validité convergente
Pour tester la validité convergente de chaque échelle de mesure utilisée, l'analyse
dans un premier temps de la matrice des corrélations de l'ensemble des items qui la
composent, permet d'éliminer ceux qui ont des corrélations très faibles avec les
autres. Dans un second temps, l'ACP est appliquée aux items restants. Lorsque
l'échelle de mesure d'une variable est présumée unidimensionnelle, l'ACP vérifie que
chaque item qui la compose est corrélé à un seul et même facteur (sa contribution
factorielle est alors élevée sur ce facteur). Si l'échelle de mesure est
multidimensionnelle, l'ACP vérifie qu'il existe autant de facteurs que de facettes
présumées de l'échelle. Il s'agit en outre de s'assurer que chaque facteur retenu est
homogène, autrement dit, s'assurer que chaque item qui est censé mesurer un facteur
le mesure effectivement.
•  Test de validité convergente de l'échelle de mesure MIEI: Les corrélations entre
les items de cette échelle (tableau 10) sont positives et significatives et traduisent
l'unicité de la mesure (tableau 11). L'ACP donne ainsi un facteur, codé
ACPMIEl, qui explique 56,60 % de la variance totale, avec des contributions
factorielles^^ positives importantes et une bonne qualité de représentation pour
chaque item supérieure à 0,4 (Pedhazur et Pedhazur, 1991). L'unidimensionnalité
de cette échelle de mesure est validée.
' Le terme « contribution factorielle » est une traduction du terme anglais «foctor loadings ».
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Tableau 10
Matrice des corrélations des items de l'échelle MIEl
VLl.d.(MIEl) VI.2.c.(MIEl) VI.3.a.(MIEl) VI.4.b.(MIEl) VL5.d.(MIEl)
VLl.d.(MIEl) 1
VI.2.c.(MIEl) 0,466 1
VL3.a.(MIEl) 0,492 0,283 1
VL4.b.(MIEl) 0,528 0,487 0,455 1
VI.5.d.(MIEl) 0,580 0,354 0,444 0,457 1
Tableau 11
Solution factorielle de l'échelle MIEl
ACPMIEl Qualité de représentation
VLl.d. (MIEl) 0,828 0,686
VL2.C. (MIEl) 0,675 0,456
VI.3.a. (MIEl) 0,706 0,498
VL4.b. (MIEl) 0,783 0,614
VI.5.d. (MIEl) 0,760 0,577
Valeur propre 2,830
Pourcentage de variance expliquée 56,609 %
• Test de validité convergente de l'échelle de mesure MIE2: Les corrélations entre
les items de cette échelle (tableau 12) sont toutes positives et significatives et
traduisent l'unicité de cette variable. De plus l'ACP de cette échelle de mesure
dégage un seul facteur que nous avons codé ACPMIE2. Ce facteur explique
41,16% de la variance totale avec des contributions factorielles positives pour les




Matrice des corrélations des items de l'échelle MIE2
VLl.c.(MIE2) VI.2.a.(MIE2) VI.3.b.(MIE2) VL4.d.(MIE2)
VI.l.c.(MIE2) 1
VL2.a.(MIE2) 0,374 1
VI.3.b.(MIE2) 0,218 0,216 1
VL4.d.(MIE2) 0,159 0,194 0,072 1
Tableau 13
Solution factorielle de l'échelle MIE2








•  Test de validité convergente de l'échelle de mesure M1E3: L'ensemble des
corrélations entre les items de l'échelle MIES sont positives et significatives et
traduisent l'unicité de la mesure (tableau 14). L'ACP dégage un seul facteur, codé
ACPMIE3, qui explique 42,586 % de la variance totale avec des contributions
factorielles positives importantes et une qualité acceptable de représentation pour
chaque item (tableau 15).
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Tableau 14
Matrice des corrélations des items de l'échelle MIE3
VI.l.b.(MIE3) VL2.b.(MIE3) VI.3.d.(MIE3) VI.4.a(MIE3) VL5.b.(MIE3)
VI.l.b.(MIE3) 1
VI.2.b.(MIE3) 0,173 1
VI.3.d.(MIE3) 0,432 0,086 1
VI.4.a (MIE3) 0,343 0,221 0,325 1
VL5.b.(MIE3) 0,310 0,245 0,333 0,280 1
Tableau 15
Solution factorielle de l'échelle MIE3




VI.4.a (MIE3) 0,676 0,458
VI.5.b.(MIE3) 0,671 0,451
Valeur propre 2,129
Pourcentage de variance expliquée 42,586
Test de validité convergente de l'échelle de mesure MIE4: La matrice des
corrélations entre les items de l'échelle MIE4 dégage des valeurs positives et
significatives qui traduisent l'unicité de la mesure (tableau 16). L'ACP dégage un
seul facteur, codé ACPMIE4, qui explique 43,294 % de la variance totale, avec
des contributions factorielles positives importantes et une qualité acceptable de
représentation pour chaque item (tableau 17). L'unidimensionnalité de cette
échelle de mesure est validée.
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Tableau 16
Matrice de corrélations des items de l'échelle MIE4
IV.l.a.(MIE4) VL2.d.(MIE4) VL3.c.(MIE4) VL4.c.(MIE4) VI.5.c.(MIE4)
IV.l.a.(MIE4) 1
VL2.d.(MIE4) 0,251 1
VL3.c.(MIE4) 0,232 0,206 1
VI.4.c.(MIE4) 0,197 0,246 0,498 1
VI.5.c.(MIE4) 0,058 0,336 0,362 0,424 1
Tableau 17
Solution factorielle de l'échelle M1E4









•  Test de validité convergente de l'échelle de mesure UP: Les corrélations entre les
items de cette échelles sont positives et significatives et traduisent l'unicité de
l'échelle de mesure (tableau 18). L'ACP donne, ainsi un seul facteur qui explique
65,7 % de la variance totale avec des contributions factorielles positives
importantes et une bonne qualité de représentation pour chaque item (tableau 19).
L'unidimensionnalité de cette échelle de mesure est validée.
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Tableau 18
Matrice de corrélations des items de l'échelle UP
IIII.l III.2 III.3 IIL4
III.l 1
IIL2 0,784 1
IIL3 0,458 0,487 1
III.4 0,453 0,591 0,452 1
Tableau 19
Solution factorielle de l'échelle UP






Pourcentage de variance expliquée 65,70
Test de validité convergente de l'échelle de mesure FUP: Les corrélations entre
les items de cette échelle sont positives et très significatives. Nous pouvons
conclure à son unicité (tableau 20). L'ACP donne un seul facteur qui explique
85,321 % de la variance totale. Ce facteur est codé ACPFUP. L'ACP indique des
contributions factorielles positives importantes et une excellente qualité de
représentation pour chaque item (tableau 21).
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Tableau 20
Matrice des corrélations des items de l'échelle FUP
IIII.l III.2 III.3 IIL4
IIL5 1
III.6 0,885 1
III.7 0,773 0,811 1
III.8 0,776 0,753 0,838 1
Tableau 21
Solution factorielle de l'échelle FUP






Pourcentage de variance expliquée 85,321
3.4.2.2 Vérification de la validité discriminante
Pour tester la validité discriminante des échelles de mesure, nous allons recourir à une
analyse de la matrice de corrélations de l'ensemble des items composant les échelles
des variables MTEl MIE2, MIES, MrE4, UP et FUP afin de vérifier le principe
d'indépendance des concepts mesurés en s'assurant que les items mesurant une
variable ne sont pas corrélés (ou le sont mais faiblement) avec les items mesurant
d'autres variables Campbell et Fiske (1959).
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Le test de validité discriminante montre l'existence d'une structure de corrélations
partielles des items pour chacune des variables considérées (tableau 22). Cette
structure, qui se situe sur la diagonale de la matrice, se distingue des autres
corrélations négatives, non significatives ou moins importantes en valeur. Cette
analyse vérifie le principe d'indépendance des concepts mesurés.
En conclusion, la démarche générale de validation des échelles de mesure nous




Structure des corrélations partielles entre les items des variables
MIEl MIEl MIE3 MIE4 UP FUP
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4. LA POPULATION VISEE ET L'ECHANTILLON DE LA
RECHERCHE
Dans cette section, nous présentons la population visée et l'échantillon de la
recherche.
4.1. La population visée
La population visée est composée de l'ensemble des enseignants au primaire dans
trois commissions scolaires au Québec. Il s'agit de deux commissions scolaires de la
de la région de Montérigie à savoir la commission scolaire de Sorel-Tracy (CSST) et
la commission scolaire des Grandes-Seigneuries (CSGS) et une commission scolaire
de la région de l'Estrie qui est la commission scolaire des Hauts-Cantons (CSHC).
La CSST est une commission scolaire francophone qui dispense des services
éducatifs à un total de 6 161 élèves des ordres primaire et secondaire d'enseignement
auxquels il faut ajouter 380 élèves (équivalents à temps plein) de la formation
professionnelle et 385 élèves (équivalents à temps plein) de l'éducation des adultes.
Ces élèves jeunes et adultes sont inscrits dans 22 établissements répartis entre 16
écoles primaires, 3 écoles secondaires, 2 centres de formation professionnelle et un
centre d'éducation des adultes. Le nombre total des enseignants employés par la
présente commission scolaire au primaire est de 286.
La CSGS répond aux besoins d'une population de plus de 22 000 élèves répartis dans
52 établissements scolaires: 36 écoles primaires, quatre écoles intermédiaires (6®
année primaire, 1^*^® et 2® secondaire), 100 écoles secondaires de deuxième cycle, deux
centres de formation professionnelle et deux centres de formation générale pour
adultes. Le nombre d'enseignants au primaire est de 832.
La CSHC offre des services d'enseignement auprès de 8 000 personnes. Elle regroupe
28 écoles primaires, 3 polyvalentes, 4 centres de formation professionnelle ainsi que
3 centres d'éducation des adultes dispensant une formation générale. Le nombre
d'enseignants au primaire dans cette commission est de 168.
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En somme, la population visée par cette recherche est de 1 286 enseignants au
primaire répartis dans 82 écoles. Le tableau 23 donne la répartition de ces sujets par
commission scolaire.
Tableau 23










4.2. L'échantillon de la recherche
Pour la CSST, 43 des 286 questionnaires envoyés ont été retournés complétés. Le
taux de réponse se chiffre à 15 %. Dans la CSGS, nous avons reçu 92 questionnaires
dûment remplis d'un total de 836 questionnaires envoyés. Le taux de réponse est de
11%. Dans la CSHC, seulement 8 des 168 questionnaires envoyés ont été retournés
dûment remplis. Ceci nous donne un taux de réponse de 4,7 % pour cette commission
scolaire. En somme, 143 questionnaires utilisables ont été retournés de l'ensemble
des 1 286 envoyés. Le taux de réponse pour l'ensemble de la population cible est de
11,1 % (tableau 24).
Aux 36 écoles primaires mentionnées dans la description de la CSGS, nous ajoutons deux écoles
intermédiaires qui répondent aux besoins d'élèves en 6° année primaire.
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Tableau 24
Échantillon de la recherche
Population visée Population cible(échantillon)
Taux de
réponse
CSST 286 43 15 %
CSGS 832 92 11 %
CSHC 168 8 4,7%
Total 1286 143 11,1 %
Ce faible taux de réponse est expliqué par deux principales raisons. La première a
trait aux dates de distribution des questionnaires qui coïncidaient avec la fin de
l'année scolaire, période durant laquelle les enseignants sont le moins disponibles. La
deuxième raison découle du fait qu'aucune relance du questionnaire n'a été faite.
Des 143 questionnaires retournés complétés, cinq sont éliminés vu que les répondants
sont des enseignants au préscolaire et non au primaire. Ainsi, notre échantillon final
est composé de 138 sujets.
5. LE RECUEIL DES DONNÉES DE LA RECHERCHE
5.1. Le respect des règles de déontologie de la recherche
Le questionnaire est administré aux enseignants à la suite d'une autorisation du
comité facultaire de déontologie de la recherche sur les sujets humains de la faculté
d'éducation de l'Université de Sherbrooke. Il inclut une partie indiquant le
déroulement, les buts et les bénéfices de la recherche. Les répondants sont libres de
participer ou non à l'étude. Bien entendu, le questionnaire assure la confidentialité de
chaque sujet puisque la recherche s'effectue dans l'anonymat. En participant à la
recherche, les sujets ont contribué à un travail dont les résultats devraient aider à
valoriser et mieux tenir compte de leurs conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage et de leur acceptation dans tout projet d'intégration des TIC en
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éducation afin d'impliquer davantage le personnel enseignant, de diminuer ses
résistances et d'assurer un pas vers une meilleure qualité de l'intégration (Voir
annexe C).
5.2. La distribution du questionnaire
Les questionnaires ont été expédiés par la poste aux trois commissions scolaires
participantes le 5 mai 2004. Ce sont les conseillers pédagogiques des trois
commissions qui se sont chargés de la diffusion du questionnaire en l'acheminant à
l'ensemble des écoles primaires de leurs commissions par courrier interne. Cet envoi
comportait les questionnaires et une lettre d'accompagnement à l'attention du
personnel de la direction, signée par le conseiller ou la conseillère pédagogique en
question. Les secrétaires des directions ont distribué les questionnaires aux
enseignants. Les questionnaires ont été retournés par courrier interne directement aux
conseillers pédagogiques des trois commissions scolaires qui nous les ont acheminés
par voie postale le 20 juin 2004.
6. LES MÉTHODES D'ANALYSE DES DONNÉES
Le traitement des données a été fait à l'aide du logiciel d'analyse SPSS 11.0.
Suite à l'analyse descriptive des données faite dans ce chapitre, qui nous a permis de
tester la fidélité et la validité des échelles de mesure et de tracer le profil des
répondants, nous avons procédé à une analyse plus avancée à une analyse plus
avancée des données afin de d'étudier les relations entre les variables de la recherche.
Les méthodes d'analyses utilisées font partie des statistiques à visée exploratoire ou
descriptive. Le but en est d'obtenir une description la plus précise possible des
structures d'interaction entre groupe de variables. Les données recueillies ont été
traitées selon la nature des variables qui les déterminent (variables discrètes ou
variables continues).
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A noter que nos principales références statistiques sont: le Tutorial du logiciel SPSS
11.0, le livre de statistiques exploratoires multidimensionnelles de Lebart et al.
(1998) et les notes de cours «Traitement statistique des données MQG 810» de
Cadieux (2001).
6.1. Étude de la relation entre deux variables discrètes
Pour les croisements entre deux variables discrètes, nous avons eu recours aux
tableaux croisés (tableaux de contingence) et au calcul des mesures d'association et
plus particulièrement à celui de la statistique Chi-Deux {Pearson chi-square). Cette
statistique vient confirmer ou infirmer la présence de la relation de dépendance dans
la population. Cette relation se présente sous la forme de l'hypothèse suivante:
Hq: dans la population, la présence de la variable X est indépendante de celle
de la variable Y.
Hi: dans la population, la présence de la variable X est liée à celle de la
variable Y.
C'est la p-value qu'on notera par la suite p de la statistique de Chi-deux qui tranche
s'il y a suffisamment d'évidence statistique dans l'échantillon pour rejeter
l'hypothèse d'indépendance pour ainsi admettre l'hypothèse de dépendance H1
comme étant vraisemblable. La règle de décision est la suivante: on rejette Ho si le la
statistique admet une p < (a=0,05), sinon on accepte Hq comme étant vraisemblable.
A coté de la statistique Chi-Deux, nous avons eu recours aux statistiques Phi et V de
Cramer pour mesurer la force de la relation. La statistique Phi est utilisée pour
mesurer la force de la relation entre deux variables discrètes. Cette statistique varie
entre 0 et 1. La valeur 0 représente l'absence de relation de dépendance tandis que la
valeur 1 représente une dépendance parfaite. Cette statistique ne fournit aucune
information quant à la variable qui influence l'autre, pas plus qu'elle ne fournit
d'indication sur le sens de la variation. La statistique V de Cramer est une
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modification de la statistique Phi, applicable aux tableaux croisés. Tout comme la
statistique Phi, elle varie entre 0 et 1, selon que la relation va de nulle (V=0) à intense
(V=l).
L'interprétation de cette statistique se fait selon le schéma suivant:
0,7 < y ou Phi< 1 Relation très forte
0,5 < V ou Phi < 0,69 Relation forte
0,3 < y ou Phi < 0,49 Relation intéressante
0,1 < y ou Phi < 0,29 Relation faible
0,00 < y ou Phi < 0,10 Relation négligeable
Également pour identifier l'effet de covariation spécifique au croisement de
catégories de variables discrètes (nominales ou ordinales), nous avons fait usage de la
technique d'analyse factorielle des correspondances (AFC).
L'AFC est une méthode qui permet de décrire de manière synthétique un tableau de
contingence dans lequel sont classés des individus homogènes suivant deux variables
discrètes. Cette analyse factorielle de nature exploratoire, est particulièrement
efficace pour l'exploration de données lorsqu'on ne dispose pas, à priori, de
modélisation prédéterminée des interactions entre les variables analysées. Dans cette
recherche, nous nous intéressons aux représentations bidimensionnelles (cartes
perceptuelles) que permet de produire l'AFC afin de compléter l'étude des relations
entre les variables ordinales et/ou nominales de la recherche.
6.2. Étude de la relation entre une variable continue et une variable discrète
L'étude de la relation entre une variable continue et une variable discrète se ramène
généralement à un problème de comparaison de moyennes que nous avons chois de
traiter par la technique de l'analyse de la variance à un facteur (One-Way ANOVA).
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L'utilisation de l'ANOVA est motivée par sa force face au non respect des
hypothèses de normalité et d'égalité des variances.
La technique de l'analyse de la variance (ANOVA) à un facteur permet de traiter les
différences de moyennes d'une variable continue lorsqu'elle est divisée en plusieurs
groupes (les groupes étant imposés par la variable discrète). Cette méthode se base
sur la vérification des hypothèses suivantes:
Ho» M'a ~ Mb~ • • • ~ Mk
Hi : au moins une est différente.
La règle de la décision est la suivante: nous rejetons Hq si /? < 0,05. Sinon, nous ne
rejetons pas Hq et la considérons comme vraisemblable.
Pour que les conclusions d'une analyse de la variance soient valides, deux hypothèses
doivent être vérifiées: vérification de la normalité des données et la vérification de
l'homogénéité des variances.
•  La vérification de la normalité des données: Pour vérifier la normalité des
données, on a eu recours aux statistiques de Kolmogorov-Smimov et Shapiro-
Wilks qui nous permettent d'effectuer le test d'hypothèses suivant:
Ho: les données de la population se répartissent selon une loi normale.
Hi: les données de la population ne se répartissent pas selon une loi normale.
Dans les deux cas, la règle de décision est la suivante: nous rejetons l'hypothèse Hq si
\ap< 0,05. Sinon, nous ne rejetons pas Hq et la considérons comme vraisemblable.
•  La vérification de l'homogénéité des variances: Pour effectuer la vérification de
l'hypothèse de l'égalité des variances dans les groupes, on utilisera la statistique
de Levene. Cette statistique permet d'effectuer le test d'hypothèse suivant:
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Ho: Les variances de la population sont égales.
Hi: Au moins une est différente.
Comme d'habitude, la règle de décision est la suivante: nous rejetons l'hypothèse Ho
sip< 0,05. Sinon, nous ne rejetons pas Hoet la considérons comme vraisemblable.
En complément aux résultats de l'ANOVA, nous utilisons la statistique ETA qui
correspond au pourcentage de la variance de la variable continue expliquée par les
différences entre les classes de la variables discrète nominale ou ordinale. Cadieux
(2001) propose la table suivante pour interpréter ce coefficient.
0,70 < ETA^ < 1 Relation très forte
0,50 < ETA^< 0,69 Relation forte
0,30< ETA^< 0,49 Relation intéressante
0,10 < ETA^< 0,29 Relation faible
0 < ETA^< 0,10 Relation négligeable
6.3. Étude de la relation entre deux variables continues
L'étude de la relation entre deux variables continues est effectuée par le biais de
l'analyse en corrélation linaire simple. Le terme linéaire doit être compris dans une
optique de description et d'orientation de la relation: plus la variable X augmente,
plus la variable Y augmente.
Le coefficient de corrélation de Pearson r est une statistique qui quantifie la puissance
du lien entre les deux variables tout en indiquant la direction de la relation. Ce
coefficient varie entre -1 et +1 selon que la relation va de parfaitement négative à
parfaitement positive. Lorsque le coefficient r est égal à 0, la relation linéaire entre
les deux variables est considérée nulle.
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L'interprétation de ce coefficient peut être faite via le schéma suivant:
0,7 <1 r| < 1 Interrelation linéaire très forte
0,5 < I r| < 0,69 Interrelation linéaire forte
0,3 < I r I < 0,49 Interrelation linéaire intéressante
0,1 < I r| < 0,29 Interrelation linéaire faible
0,00 < I r I < 0,10 Interrelation linéaire négligeable
Le coefficient de corrélation de Pearson mesure la puissance et la direction des liens
entre deux variables continues. Ainsi, il faut interpréter un coefficient r=0 par
l'absence de relation linéaire entre les deux variables.
La figure 8 synthétise nos choix méthodologiques pour l'étude des associations entre







Phi et V de Cramer î
Associations










Figure 8 - Les choix méthodologiques pour l'étude des associations entre les
couples de variables
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CHAPITRE 4: LES RESULTATS DE LA RECHERCHE
Le chapitre 3 a présenté les choix méthodologiques de cette recherche. Dans ce
chapitre, nous présentons les résultats des différentes analyses statistiques effectuées
à savoir, l'analyse descriptive et l'exploration des relations d'associations ente des
couples de variables.
1. LE PROFIL GÉNÉRAL DES RÉPONDANTS
Dans ce qui suit, nous faisons état d'une description du profil général des répondants.
1.1. Le sexe, l'âge, le statut, l'expérience d'enseignement et le cycle
d'enseignement des répondants
Notre échantillon final est composé de 138 enseignants oeuvrant à l'ordre primaire au
sein de trois commissions scolaires francophones du Québec. Il est essentiellement
composé de femmes (91,9 %). De ce fait, il nous semble non pertinent d'étudier
l'association de cette variable avec les autres variables de la recherche du fait qu'elle
offre peu de variation.
Concernant l'âge des répondants, la tranche d'âge la plus représentée est celle des 31
à 40 ans avec 30,1 % des personnes répondantes, alors que 61 % des personnes ayant
répondu au questionnaire ont moins de 41 ans. Par ailleurs, la majorité (77,9 %) de
nos répondants détiennent la permanence d'emploi.
En ce qui a trait au nombre total d'années d'expérience en enseignement quel que soit
le statut, les trois quarts des répondants déclarent avoir accumulé plus de six ans




Répartition des répondants en fonction de l'expérience d'enseignement
Tranche d'âge Fréquence Pourcentage
<6 ans 37 27,4
6-10 ans 33 24,4
11-20 ans 31 23,0
>20 ans 34 25,2
Total 135 100,0
Nous notons une forte relation entre l'âge des répondants et leur expérience
d'enseignement (X^ = 54,012; /7<0,00; Phi et V =0,635).
Sur le plan du cycle d'enseignement, l'échantillon des personnes répondantes est
relativement bien distribué au niveau des trois cycles avec 27,8 % des répondants qui
exercent au premier cycle du primaire, 23,3 % au deuxième et 32,3 % au troisième.
Il est à souligner que la statistique du Chi-Deux infirme la présence d'une relation
entre l'âge des répondants et leur cycle d'enseignement (p>0,05). Egalement, aucune
relation significative n'a pu être détectée entre cette variable, l'expérience
d'enseignement et le statut des répondants (p>0,05).
1.2. Le statut économique des élèves, la disponibilité des ordinateurs en classe
et leur connexion à un réseau de courrier électronique ou à l'Internet
Sur le plan du milieu social d'origine des élèves, la moitié des personnes répondantes
(55,5 %) rapportent que leurs élèves proviennent de la classe économique moyenne
contre 30,7 % qui estiment que le statut économique de leurs élèves est défavorisé et
13,1 % qui considèrent leurs élèves appartenant à la classe économique favorisée.
Concernant la disponibilité des équipements informatiques en salle de classe, mis à
part un seul répondant qui a rapporté que chaque élève dispose d'un ordinateur, la
plupart des personnes répondantes (59,1 %) rapportent qu'il existe un ou deux postes
de travail dans leur salle de classe. Quand c'est le cas, 96,2 % des répondants
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déclarent que tous les postes sont reliés à un réseau de courrier électronique ou à
l'Internet.
Le test de Chi-Deux confirme l'existence d'une relation très forte entre le nombre de
postes en salle de classe et la connexion à Internet ou à un réseau de courrier
électronique (X^=I52,438; p<0,000; Phi et V de Cramer=0,754).
1.3. Le prolll de la formation initiale et continue des répondants
1.3.1 Le profil de la formation initiale aux TIC
Sur le plan de la formation reçue au regard de l'utilisation pédagogique des TIC ainsi
que de l'utilisation des fonctions de communication des TIC, le profil de l'échantillon
s'avère relativement varié (tableau 26).
Tableau 26
Profil de la formation initiale aux TIC des répondants
Réponse N Pourcentage








Comme le lecteur pourrait le constater, 42,3 % des répondants ont suivi des cours
portant spécifiquement sur l'utilisation pédagogique des TIC durant leurs études de
premier cycle universitaire. Lorsque c'est le cas, la majorité des sujets de l'échantillon
ont été exposés à moins de trois cours (90 %). Une quantité marginale d'entre eux ont
pu suivre entre quatre et six cours sur ce thème (3,3 %) ou plus de six cours (6,7 %).
L'immense majorité du personnel enseignant (78,1 %) n'ont pas suivi des cours
portant spécifiquement sur l'utilisation des fonctions de communication des TIC en
formation initiale. De plus, 66,7 % des personnes répondantes ayant eu une telle
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formation, n'ont suivi qu'un seul cours contre 11% déclarant avoir suivi plus de 6
cours.
Parmi les répondants ayant suivi un ou plusieurs cours sur l'utilisation pédagogique
des TIC, 86,7 % ont également suivi un ou plusieurs cours sur l'utilisation de
fonctions de communication des TIC. D'ailleurs les résultats rapportent une relation
intéressante^" entre le fait d'avoir suivi des activités de formation sur l'utilisation de
fonctions de communication des TIC et le fait d'avoir suivi des activités de formation
-y
sur l'utilisation pédagogique des TIC en formation initiale (X =30,921; p<G,000; Phi
et V de Cramer=0,475).
La statistique de Chi-Deux vient confirmer la présence d'une forte relation entre le
fait d'avoir suivi des cours sur l'utilisation pédagogique des TIC et l'âge des
répondants (X^=35,078; p<0,000; Phi et V de Cramer=0,508). Par ailleurs, nous
remarquons une relation intéressante entre le fait d'avoir suivi des cours sur
l'utilisation des fonctions de communication des TIC au premier cycle universitaire et
l'âge de l'enseignant (X^=28,023; p<0,000; Phi et V de Cramer=0,454). Le même
pattem de relation lie les deux objets de formation initiale et l'expérience
d'enseignement (p <0,000 et V de Cramer et Phi respectivement 0, 519 et 0,471).
Concernant la relation entre la variable « formation initiale aux TIC » et la variable
« cycle d'enseignement », la statistique du Chi-Deux indique, au risque de se tromper
une fois sur 20 qu'il n'y a pas de relation significative entre les deux variables (p
>0,05).
1.3.2 Le profil de la formation continue aux TIC
Parmi les huit objets distincts de formation continue que nous avons identifiés dans le
questionnaire de la recherche (tableau 27), on constate un objet de formation continue
auquel la moitié de l'effectif des répondants ont été exposés. Il s'agit de l'utilisation
pédagogique de l'ordinateur (50,4 %).
30 Voir la section sur les méthodes d'analyse des données au chapitre sur la méthode de la recherche.
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Sur le plan de la participation à des activités de formation continue de nature
instrumentale notamment les formations portant sur la recherche d'informations sur
Internet, sur l'utilisation des cédéroms et des logiciels en classe, sur l'utilisation des
fonctions de communications des TIC et sur la sélection de sites éducatifs, les
pourcentages des participants sont assez rapprochés d'un objet de formation à un
autre et touchent en moyenne le tiers de l'effectif des répondants.
En ce qui a trait au fait d'avoir suivi des activités de formation continue sur
l'utilisation du courrier électronique, seulement 32,1 % des répondants rapportent une
telle formation.
Enfin, une minorité des personnes ayant répondu au questionnaire (17,6 %) disent
avoir suivi des activités de formation continue sur la gestion/création de sites Web.
Tableau 27
Répartition des répondants en fonction de l'objet des activités de formation
continue suivies
Objet de la formation Pourcentage
Utilisation de différents logiciels 38,0
Utilisation des fonctions de communication des TIC 30,7
Utilisation pédagogique de l'ordinateur 50,4
Sélection de sites éducatifs 31,4
Utilisation de cédéroms en classe 28,5
Recherche d'informations sur Internet 40,1
Utilisation du courrier électronique 32,1
Gestion/création de sites Web 17,6
Pour la commodité des analyses, les huit modalités de la variable « formation
continue aux TIC » présentées au tableau 27 sont regroupées en quatre catégories
comme le montre le tableau 28.
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Tableau 28
Regroupement de la variable « formation continue »
Catégories de la nouvelle variable
Finalités déclarée de la formation
(modalités de l'ancienne variable)
Formation continue sur l'utilisation
d'environnements de communication
Utilisation du courrier électronique
Recherche d'informations sur
Internet
Utilisation des fonctions de
communication des TIC
Formation continue sur l'utilisation de
logiciels courants
Utilisation de différents logiciels
Formation continue l'utilisation de logiciels
de création et de gestion de sites ou de pages
Web
Gestion/création de sites Web
Formation continue sur l'utilisation
pédagogique des TIC
Utilisation de cédéroms en classe
Sélection de sites éducatifs
Utilisation pédagogique de
l'ordinateur
Le test de Chi-Deux ne génère pas des résultats significatifs pour la mesure
d'association entre les différents objets de formation continue et l'âge des répondants
(p>0,05). Les mêmes conclusions sont formulées à l'égard de la mesure d'association
entre la variable « formation continue » et les variables « statut du répondant »,
« expérience d'enseignement », « cycle d'enseignement », « formation initiale sur
l'utilisation des fonctions de communication des TIC » et « formation initiale sur
l'utilisation pédagogique des TIC ».
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2. LES CONCEPTIONS DE L'ENSEIGNEMENT
L'APPRENTISSAGE DES RÉPONDANTS
ET DE
2.1. Le profil des conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage des
répondants
Le tableau 29 fournit les statistiques descriptives de chaque variable MIE. La
comparaison des moyennes des quatre variables MIE suggère que les enseignants
semblent privilégier, en première position, le modèle d'interstructuration cognitive
(MIE4) et en deuxième position, le modèle d'autostructuration cognitive (MIE 2). Il
est à noter, également qu'en moyenne, les répondants semblent avoir des conceptions
de l'enseignement et de l'apprentissage qui sont le plus en désaccord avec le modèle
d'hétérostructuration cognitive de type traditionnel (MIEI) en affichant la moyenne
la plus faible, relativement aux autres modèles étudiés.
Tableau 29
Statistiques descriptives de la variable « conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage »
MIEI MIE2 MIES MIE4
N 133 135 132 135
Moyenne 3,107 3,866 3,669 4,458
Médiane 3,117 3,880 3,724 4,516
Écart-type 0,775 0,517 0,621 0,406
Variance 0,601 0,267 0,386 0,165
Minimum 1,20 2,00 1,60 3,40
Maximum 4,60 5,00 5,00 5,00
2.2. Étude de la relation entre les variables de contexte et les conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage des répondants (Objectif la)
Les variables de contexte de notre recherche sont de nature discrète nominale tandis
que les variables mesurant les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage
des sujets de l'étude, à savoir les variables MIEI, MIE2, MIE3 et MIE4 sont de
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nature continue. Afin d'étudier la relation entre ces deux catégories de variables, nous
avons procédé à l'analyse des variances (ANOVA).
Concernant les résultats de la procédure de validation des hypothèses de l'ANOVA, il
est à noter que le test de normalité de Kolmogorov-Smimov et Shapiro Wilks a
infirmé dans certains cas l'hypothèse de la distribution normale des variables.
Toutefois, la faible importance des déviations de la distribution des données de la
recherche par rapport à la courbe normale et la robustesse de l'ANOVA au non
respect de la normalité (Cadieux, 2001), permet de supposer, avec réserve, la validité
des résultats des ANOVA obtenus.
A la lecture du tableau 30 qui présente les résultats des ANOVA, nous constatons la
présence de différences significatives entre les moyennes de certaines variables de
contexte. En effet, le tableau 30 montre que les moyennes d'individus ayant des
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage reflétant le modèle
d'hétérostructuration cognitive de type traditionnel (MIEl) et le modèle
d'hétérostructuration cognitive de type coactif (MIE3) varient significativement en
fonction de l'âge des enseignants (tableau 30). Également, l'ANOVA met en
évidence la présence de différences significatives entre les moyennes de la variable
MIE3 au regard des catégories de la variable « expérience d'enseignement ». Le
même pattem de résultats est trouvé entre le fait d'avoir suivi des activités de
formation initiale sur l'utilisation pédagogique des TIC et sur l'utilisation des
fonctions de communication des TIC et le fait de concevoir l'enseignement et
l'apprentissage sous l'angle du modèle d'autostructuration cognitive (MIE2). Les
mêmes conclusions s'appliquent aussi concernant la variation des moyennes entre
d'une part, le fait d'avoir suivi des activités de formation continue sur l'utilisation de
logiciels courants et le fait de concevoir l'enseignement et l'apprentissage d'une
manière qui reflète particulièrement le MIE3 et d'autre part entre le fait d'avoir suivi
des activités de formation continue sur l'utilisation d'environnements de
communication et le fait d'avoir des conceptions de l'enseignement et l'apprentissage
reflétant le modèle d'hétérostructuration cognitive (MIE4).
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Tableau 30
Résultats des analyses des variances (ANOVA) des variables de contexte et de la
variable « conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage »






















Statut économique des élèves - - - -
Nombre de postes en classe - - - -
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3. LES VARIBLES CLÉS DU TAM: L'UTILITÉ PERÇUE ET LA
FACILITÉ D'UTILISATION PERÇUE
3.1. Description de la perception de l'utilité et de la facilité d'utilisation des
TIC des répondants
Concernant la perception de l'utilité des TIC, nous remarquons qu'en moyenne les
répondants ont une perception positive de cette utilité. En effet, la moyenne des
réponses est de 3, 810 pour une variable qui varie entre 1: « Tout à fait en désaccord »
et 5: «tout à fait en accord» (tableau 31). En d'autres termes, les répondants ont
rapporté qu'ils étaient en moyenne « Plutôt d'accord » avec le fait que les TIC soient
utiles à l'enseignement et à l'apprentissage (Voir l'échelle de mesure de cette variable
à la section 111 du questionnaire disponible à l'annexe C).
Quand à la facilité d'utilisation perçue, la moyenne des réponses des enseignants
sujets de l'étude est de 3,533 ce qui reflète une perception positive de la facilité
d'utilisation des TIC (tableau 31).
Tableau 31










3.2. Étude de la relation entre les variables de contexte et la perception de
l'utilité et de la facilité d'utilisation des TIC des répondants (Objectif
Ib)
Pour étudier la relation entre la facilité d'utilisation et l'utilité perçues des TIC et les
variables de contexte de la recherche, nous avons eu recours à la méthode de
l'ANOVA. Seuls les résultats concernant les variables affichant des différences
significatives de moyennes sont rapportés dans ce qui suit.
Les résultats de l'ANOVA indiquent qu'il existe des différences de moyennes
significativse de la perception de la facilité d'utilisation des TIC par les enseignants
en fonction de leur âge (F=4,464; p<0,02; ETA^=0,342). Le même pattem de
résultats est trouvé entre le fait d'avoir suivi une formation continue sur l'utilisation
de logiciels de création et de gestion de sites ou de pages Web et la facilité
d'utilisation des TIC des répondants (F=6,412; p<0,012; ETA^=0,365).
Quant à la variable UP, les résultats soulignent la présence de différences de
moyennes significatives de cette variable en fonction des modalités de la variable
«formation initiale sur l'utilisation pédagogique des TIC» (F=4,4I2; p<0,042;
ETA^=0,365), et de la variable « formation continue sur l'utilisation
d'environnements de communication » (F=6,235; p<0,013; ETA^=0,465).
3.3. Étude de la relation entre l'utilité perçue des TIC, la facilité d'utilisation
perçue des TIC et les conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage des répondants (Objectifs 2, 3 et 4)
Pour étudier la relation entre l'utilité perçue (UP), la facilité d'utilisation perçue
(FUP) et les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage, nous avons eu
recours au coefficient de corrélation de Pearson. Le tableau 32 résume l'ensemble des
résultats atteints. Ces résultats indiquent une relation intéressante entre les variables
UP et FUP (r=0,4I3). Aucune relation significative n'est détectée entre ces deux
variables et les variables MIEI, MIE2, MIE3 et MIE4 mesurant les conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage des enseignants (|r| varie entre 0,013 et 0,293).
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Le tableau 32 indique également une relation intéressante entre les variables UP et
FUP (a^0,413). Aucune relation significative n'est détectée entre ces deux variables
et les variables MIEl, MIE2, MIE3 et MTE4 mesurant les conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage des enseignants (|r| varie entre 0,013 et 0,293).
Tableau 32
Matrice des corrélations des variables UP, FUP, MIEl, MIE2, MIES et MIE4
UP FUP MIE4 MIE3 MIE2 MIEl
UP I*
FUP 0,413 I
MIE4 0,183 0,021 I
MIE3 0,018 -0,013 -,049 I
MIE2 0,293 0,205 0,442 0,141 I
MIEl -0,130 -0,057 -0,211 0,762 0,087 I
^Corrélations significatives au seuil de 0,05.
4. L'ACCEPTATION DES TIC
Dans notre recherche, l'acceptation des TIC représente l'utilisation des TIC en classe
par les enseignants et par leurs élèves. Cette utilisation est mesurée, rappelons-le, par
deux variables (Voir section II du questionnaire disponible à l'annexe C). La
première variable est la fréquence d'utilisation des TIC par les enseignants et leurs
élèves (Jamais, Parfois, Souvent et Régulièrement). La deuxième variable est le type
du ou des logiciel(s) utilisé(s) par les enseignants et leurs élèves à savoir:
Traitement de texte (Word, Wordperfect, etc.);
Base de données (Microsoft Access, FileMaker, etc.);
Logiciels de présentation (PowerPoint, Corel-Presentations, etc.);
Chiffrier électronique (Excel, Lotus, etc.);
Logiciel de création de sites Web (Microsoft FrontPage, Dreamweaver, etc.);
Logiciel multifonctionnel (Claris Work, Microsoft Works, etc.);
Internet et/ou courrier électronique.
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Pour la commodité des analyses, les modalités de cette variable sont regroupées en
trois catégories;
•  Utilisation de logiciels courants: cette catégorie englobe les logiciels de traitement
de texte, les logiciels de base de données, les logiciels de présentation, les
chiffriers électroniques et les logiciels multifonctionnels. L'étiquette « logiciels
courants » réfère aussi au fait qu'il ne s'agit pas d'applications
spécialisées, difficilement accessibles ou peu présentes sur le marché de
l'informatique domestique;
•  Utilisation de logiciels de création et de gestion de sites ou de pages Web;
•  Utilisation d'environnements de communication: cette catégorie englobe les
logiciels de recherche sur Internet et le courrier électronique.
L'identification des deux catégories « logiciels courants » et « environnement de
communication » renvoie à deux principaux argumentaires. Le premier argumentaire
trouve son origine dans les compétences attendues de la part des élèves telles
qu'identifiées dans le nouveau programme d'enseignement au préscolaire et au
primaire (Gouvernement du Québec, 2001). La majeure partie des compétences
spécifiques TIC renvoient aux dimensions techno-instrumentales qui trouvent leur
domaine d'application principale dans l'utilisation progressive des fonctions de base
des trois composantes de la suite office (Catégorie logiciels courants): logiciels de
traitement de texte (Word), chiffrier électronique (Excel) et logiciels de présentation
(PowerPoint) ainsi que dans l'utilisation des logiciels de navigation sur Internet
(Catégorie environnements de communication). C'est aussi à ce dernier
environnement que réfère concrètement la mise en oeuvre, lorsqu'elle requiert le
recours aux TIC, des activités associées à l'exercice de la compétence transversale
« exercice du jugement critique » notamment dans le cadre de la recherche
d'information sur Internet (Ibid.). Le deuxième argumentaire découle des
compétences minimales attendues des enseignants pour soutenir la mise en oeuvre de
celles qui sont attendues de la part des élèves (Martinet, Raymond et Gauthier, 2001).
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L'identification de la catégorie « Logiciels de création et de gestion de site ou de
pages Web » découle du fait que la capacité de recourir à ces logiciels pour soutenir
la capacité de communication et d'interaction entre les élèves « producteurs » de
savoirs et tiers élèves ou ressources externes est conforme aux compétences attendues
des enseignantes et enseignants (Compétence 8) du « référentiel des compétences des
futures enseignantes et enseignants » (Martinet et al., 2001). La présence de cette
catégorie dans la typologie est aussi justifiée par l'emphase mise dans la
documentation scientifique sur la capacité d'utiliser ces logiciels en soutien à une
perspective (socio) constructiviste de l'enseignement (Jonassen, 2000; Jonassen,
Howland, Moore et Marra, 2003).
4.1. Le profil d'utilisation des TIC en classe
Dans cette section, nous présentons le profil d'utilisation des TIC en classe par les
enseignants et par leurs élèves. Cette utilisation est décrite en fonction de la fréquence
d'utilisation des TIC de même qu'en fonction du type de ou des logiciel(s) utilisé(s).
4.1.1 Le profil d'utilisation des TIC en classe par les enseignants
En ce qui a trait à l'utilisation que font les enseignants des TIC en classe, il apparaît
que l'utilisation la plus fréquente des TIC consiste en l'utilisation des logiciels
courants notamment des logiciels de traitement de texte et des logiciels de
présentation. En effet, 56,2 % des répondants déclarent les utiliser en classe sur une
base régulière (une fois ou plus par semaine).
Concernant l'utilisation d'environnements de communication des TIC (Internet et
courrier électronique), seulement 4,38 % des répondants ont déclaré les utiliser plus
que deux fois par mois (dont 2,92 % qui disent les utiliser régulièrement). Concernant
l'utilisation de logiciels de création et de gestion de sites ou de pages Web, 96,35 %
des répondants ont rapporté utiliser ce type de logiciels une fois par mois ou moins
dont 92,70 % qui disent ne jamais les utiliser (tableau 33).
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Tableau 33














N % N % N % N %
Logiciels courants 13 9,49 17 12,41 30 21,90 77 56,20
Environnements de
communication
130 94,89 1 0,73 2 1,46 4 2,92
Logiciels de création
et de gestion de sites
ou de pages Web
127 92,70 5 3,65 4 2,92 1 0,73
4.1.2 Le profil d'utilisation des TIC en classe par les élèves
Les enseignants rapportent que l'utilisation la plus fréquente des TIC par leurs élèves
consiste en l'utilisation des logiciels courants. En effet, 19,71 % des répondants
rapportent qu'ils amènent leurs élèves à utiliser ces logiciels en classe sur une base
régulière (tableau 34).
Concernant l'utilisation d'environnements de communication, seulement 4,38 % des
enseignants rapportent que leurs élèves utilisent ces logiciels sur une base régulière
contre 88,32 % qui disent ne jamais inciter leurs élèves à les utiliser.
En ce qui a trait à l'utilisation des logiciels de création et de gestion de sites ou de
pages Web, aucun répondant n'a rapporté qu'il amène ses élèves à utiliser ces
logiciels en classe une fois ou plus par semaine. L'immense majorité des répondants
(94,4 %) indiquent qu'ils n'ont jamais amené leurs élèves à les utiliser en classe.
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Tableau 34














N % N % N % N %
Logiciels courants 18 13,14 52 37,96 40 29,20 27 19,71
Environnements de
communication
121 88,32 3 2,19 7 5,11 6 4,38
Logiciels de création
et de gestion de sites
ou de pages Web
130 94,89 3 2,19 4 2,92 0 0,00
4.1.3 Comparaison des profils d'utilisation des TIC des enseignants et de
leurs élèves
La comparaison des données des tableaux 33 et 34 relatifs aux profils d'utilisation des
TIC par les enseignants et par leurs élèves révèle une correspondance entre la
fréquence d'utilisation de chaque catégorie de logiciels chez les enseignants et chez
leurs élèves. A titre indicatif, quand les enseignants utilisent les logiciels courants sur
une base régulière, ils amènent leurs élèves à les utiliser sur une base régulière. Une
brève consultation des figures 9, 10 et 11 croisant la fréquence d'utilisation de chaque
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Figure 9 - AFC croisant la variable « fréquence d'utilisation de logiciels courants
par l'enseignant » et la variable « fréquence d'utilisation de logiciels courants
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Figure 10 - AFC croisant la variable « fréquence d'utilisation de logiciels de
création et de gestion de sites ou de pages Web par l'enseignant » et la variable
« fréquence d'utilisation de logiciels de création et de gestion de sites ou de pages
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Dimension 1
Figure 11 - AFC croisant la variable « fréquence d'utilisation d'environnements
de communication par l'enseignant » et la variable « fréquence d'utilisation
d'environnements de communication par les élèves »
147
4.2. Étude de la relation entre les variables de contexte et l'acceptation des
TIC en classe (Objectif le)
Pour étudier la relation entre les variables de contexte et la variable « acceptation des
TIC », nous avons eu recours au test de Chi-Deux de Pearson de même qu'aux
statistique phi et V de Cramer pour mesurer la force des relations significatives
trouvées. Les résultats de l'étude de relations entre ces deux catégories de variables
sont présentés dans le tableau 35.
L'utilisation des logiciels de gestion et de création de sites ou de pages Web par les
enseignants en classe est en relation avec le fait d'avoir suivi une ou des activités de
formation continue sur l'utilisation de logiciels courants et le fait d'avoir suivi des
activités de formation continue sur l'utilisation de logiciels de création et de gestion
de sites ou de pages Web.
L'utilisation de ce type de logiciels par les élèves semble être tributaire du fait que
l'enseignant ait suivi des cours en formation initiale et des activités de formation
continue sur l'utilisation pédagogique des TIC. Egalement le fait que l'enseignant ait
ou non suivi une formation continue sur la l'utilisation de logiciels de création et de
gestion de sites ou de pages Web et sur l'utilisation d'environnements de
communication affecte cette variable.
Concernant l'utilisation de logiciels courants par les répondants, elle semble être liée
à leur âge et à leur expérience d'enseignement. Cette variable est également en
relation avec le nombre de postes en salle de classe. Ce type d'utilisation par les
élèves est lié au fait que l'enseignant ait suivi des activités de formation continue sur
l'utilisation pédagogique des TIC.
Enfin, l'utilisation d'environnements de communication par l'enseignant est en
relation avec l'âge de celui-ci. L'utilisation de ce type de logiciels par les élèves est
fonction du nombre de postes connectés à un réseau ou à Internet disponibles en salle
de classe et du fait que l'enseignant ait suivi ou non des activités de formation
continue sur l'utilisation d'environnements de communication.
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Tableau 35































Cycle d'enseignement - - - - - -
Statut économique des élèves - - - - - -
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*aucune relation significative n'est trouvée.
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4.3. Étude de la relation entre la perception de l'utilité et de la facilité
d'utilisation des TIC des répondants et leurs acceptation des TIC en
classe (Objectifs 5 et 6)
Pour étudier la relation entre la perception de l'utilité et de la facilité d'utilisation des
TIC des répondants et leur acceptation des TIC en classe, nous avons utilisé la
méthode de l'ANOVA. Seuls les résultats concernant les variables affichant des
différences significatives de moyennes sont rapportés dans ce qui suit.
Il semble y avoir des différences significatives des moyennes de la variable UP en
fonction des différentes modalités de la variable «utilisation des logiciels courants en
classe par les enseignants» (F=2,541; p<0,00; ETA^ =0,566) et de la variable
«utilisation des logiciels courants en classe par les élèves» (F= 2,123; p<0,01; ETA
=0,485).
Des résultats similaires sont trouvés entre la variable FUP et l'utilisation des logiciels
courants en classe par les enseignants (F=2,II6; /7<0,0I; ETA^ =0,480) et par leurs
élèves (F= 1,541; p<0,044; ETA^ =0,402).
4.4. Étude de la relation entre les conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage des répondants et leur utilisation des TIC en classe
(Objectif 7)
Pour explorer la relation entre l'acceptation des TIC en classe par les enseignants et
leurs conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage, nous avons eu recours à la
méthode de l'ANOVA.
Les résultats suggèrent des différences très significatives, en sens négatif, des
moyennes de la variable MlEl en fonction de l'utilisation des logiciels de création et
de gestion de sites ou de pages Web par les enseignants (F=2,627; p<0,01; ETA^=
0,871) et par les élèves (F= 1,852; p<0,018; ETA^= 0,826).
" Pour avoir une idée sur le sens de cette relation, nous avons eu recours au coefficient de corrélation
de Pearson. Ce coefficient indique l'existence de relations négative entre ces variables.
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Des résultats similaires sont trouvés entre la variable MIE3 et l'utilisation des
logiciels de création et de gestion des sites ou de pages Web par les enseignants (F=
4,375; p<0,000; ETA^= 0,917) et par les élèves ((F= 3,779; /7<0,000; ETA^= 0,906).
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CHAPITRE 5: LA DISCUSSION DES RESULTATS
L'objectif principal de cette recherche est de décrire la relation entre les conceptions
de l'enseignement et de l'apprentissage d'enseignants au primaire et leur acceptation
des TIC. Dans les deux chapitres précédents, nous avons présenté la méthode ainsi
que les résultats de la recherche. Dans ce chapitre, nous faisons la synthèse des
principaux résultats et les discutons.
1. SYNTHÈSE DES RÉSULTATS
1.1. Le profil d'acceptation des TIC par les enseignants
Les résultats de notre recherche révèlent que l'utilisation la plus fréquente des TIC
par les enseignants et par leurs élèves en classe consiste en l'utilisation de logiciels
courants notamment les logiciels de traitement de texte et de présentation.
Concernant l'utilisation d'environnements de communication (Internet et courrier
électronique) et de logiciels de création et de gestion de sites ou de pages Web, une
grande majorité des répondants rapportent ne jamais les utiliser. Également, les
enseignants n'amènent pas, ou très marginalement, leurs élèves à utiliser ces logiciels
en classe.
Les résultats de notre recherche rapportent également que l'utilisation des TIC par les
élèves est très liée à celle faite par les enseignants. Plus un enseignant utilise un type
déterminé de logiciels, plus il amène ses élèves à l'utiliser en classe.
1.2. La relation entre les variables de contexte et l'acceptation des TIC par les
enseignants
L'acceptation des TIC en classe, c'est-à-dire leur utilisation par les enseignants et par
leurs élèves, est fonction de certaines variables de contexte. Ainsi, l'utilisation de
logiciels courants par l'enseignant est liée à l'âge et à l'expérience d'enseignement de
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celui-ci de même qu'au nombre de postes de travail disponibles en salle de classe.
L'utilisation de ces logiciels par les élèves est liée au fait que l'enseignant ait suivi ou
non des activités de formation continue sur l'utilisation pédagogique des TIC.
L'utilisation d'environnements de communication par l'enseignant semble être en
relation avec l'âge de celui-ci. L'utilisation de ce type de logiciels par les élèves est
fonction du nombre de postes connectés à un réseau ou à Internet et du fait que
l'enseignant ait suivi ou non des activités de formation continue sur l'utilisation
d'environnements de communication.
L'utilisation de logiciels de création et de gestion de sites ou de pages Web par
l'enseignant en classe est en relation avec le fait d'avoir suivi une ou des activités de
formation continue sur l'utilisation de logiciels courants et sur l'utilisation de
logiciels de création et de gestion de sites ou de pages Web. L'utilisation de ce type
de logiciels par les élèves semble être tributaire du fait que l'enseignant ait suivi ou
non des activités de formation initiale et continue sur l'utilisation pédagogique des
TIC, sur l'utilisation de logiciels de création et de gestion de sites et ou pages Web et
sur l'utilisation d'environnements de communication.
1.3. La relation entre la perception de l'utilité et de la facilité d'utilisation des
TIC par les enseignants et leur acceptation des TIC
Les résultats de la recherche indiquent la présence d'une forte relation entre l'utilité
perçue des TIC par les répondants et l'utilisation qu'ils font des logiciels courants et
qu'ils amènent leurs élèves à faire en classe. En plus, les enseignants qui utilisent les
logiciels courants et amènent leurs élèves à les utiliser en classe ont une perception
positive de la facilité d'utilisation des TIC. A noter également que la perception des
enseignants de l'utilité des TIC et leur perception de la facilité de l'utilisation des TIC
sont significativement liées. Nos résultats indiquent que l'âge de l'enseignant affecte
sa perception de la facilité d'utilisation des TIC. Le fait de suivre des formations
initiales ou continues liées aux TIC affecte l'utilité et la facilité d'utilisation perçues
par les enseignants.
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1.4. La relation entre les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage
des enseignants et leur acceptation des TIC
Les résultats indiquent la présence d'une très forte relation négative entre le fait
d'avoir des conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage qui reflètent le
modèle d'hétérostructuration cognitive du type traditionnel MIEl ou du type coactif
MIES et l'utilisation des logiciels de création et de gestion de sites ou de pages Web
par les enseignants et par leurs élèves.
2. DISCUSSION DES RÉSULTATS
Avant d'entamer la discussion des résultats de notre recherche, nous tenons à rappeler
que conformément aux modes d'utilisation des échelles d'identification des MIE qui
ont pour objet l'identification de tendances particulières à des catégories
d'enseignants, l'usage que nous en faisons dans ce mémoire vise à identifier la
covariation de tendances relatives aux MIE ainsi qu'au TAM. Les informations
fournies par ce demier instrument sont elles aussi interprétées dans une perspective
psycho-sociale.
2.1. Une acceptation modeste des TIC en classe
Les résultats de la recherche soulignent que l'utilisation la plus fréquente des TIC tant
par les enseignants que par leurs élèves consiste en l'utilisation de logiciels courants.
A noter que sous la rubrique « logiciels courants », nous classons les logiciels de
traitement de texte, les logiciels de base de données, les logiciels de présentation, les
chiffriers électroniques et les logiciels multifonctionnels. Les résultats précisent aussi
que la proportion des répondants qui ont recours aux environnements de
communication et aux logiciels de création et de gestion de sites ou de pages Web et
qui amènent leurs élèves à les utiliser plus d'une fois par semaine est très faible
(inférieur à 5 %). Même l'utilisation des logiciels courants, bien que plus fréquente,
est également considérée comme modeste. En effet, la moitié seulement des
enseignants utilisent ces logiciels une fois ou plus par semaine alors que moins d'un
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cinquième d'entre eux engagent leurs élèves dans des activités d'apprentissage
requérant l'utilisation de ces logiciels.
D'une manière générale, les résultats de notre recherche s'avèrent cohérents avec l'état
de la littérature scientifique portant sur les profils d'intégration des TIC au cycle
primaire et secondaire. Nos résultats confortent les conclusions du rapport de l'OCDE
sur les nouvelles technologies à l'école qui précisent que l'utilisation des logiciels
courants est l'application la plus fréquente et la plus répandue dans les écoles
primaires et secondaire dans le monde: «les outils -traitement de texte, tableurs et
grapheurs- ont été utilisés dans la plupart des matières... » (OCDE, 2001, p. 23). Nos
résultats confirment également ceux de la recherche de Becker (2001) et Lusalusa et
Fox (2002) qui indiquent que d'une part, l'utilisation de logiciels courants notamment
le traitement de texte est l'application la plus répandue et la plus fréquente des TIC en
classe, et que d'autre part, l'utilisation d'environnements de communication et de
logiciels de création et de gestion de sites ou de pages Web constitue des applications
marginales des TIC tant par les enseignants que par leurs élèves.
Les résultats de notre recherche mettent aussi en évidence que les enseignants, sujets
de l'étude, n'acceptent pas assez les TIC au point d'en faire « un usage habituel et
suffisamment régulier » (Depover et Strebelle, 1996, p.35). Même dans le cas de
l'utilisation de logiciels courants, identifiée comme étant l'application des TIC la plus
fréquente et la plus répandue, seulement la moitié des répondants en ont recours plus
qu'une fois par semaine. Pire encore, moins du tiers des répondants amènent leurs
élèves à les utiliser en classe. De plus, les répondants ne semblent pas tirer plein
profit des TIC vu qu'ils n'exploitent que certaines technologies (logiciels courants).
D'autres TIC (environnements de communication et logiciels de création et de
gestion de sites ou de pages Web) sont rarement utilisées par les répondants et, encore
plus rarement, par les élèves.
Sur ce point, nos résultats viennent appuyer ceux de plusieurs recherches antérieures
soulignant que le mouvement d'intégration des TIC à l'enseignement et à
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l'apprentissage demeure marginal et qu'il y avait beaucoup à faire pour que cette
intégration se réalise (Karsenti et al, 2001; Haughey, 2000; Jefferson et Edwards,
2000; Oberg et Gibson, 1999; Casey et Rakes, 2002; Fabry et Higgs, 1997; Cuban,
2000, 2001; Cuban et al, 2001; Becker et Ravitz, 2001; Lawson et Comber, 2000;
Lusalusa et Fox, 2002).
2.2. L'acceptation des TIC est influencée par certaines variables de contexte
Cette recherche identifie quatre principales variables de contexte affectant
l'acceptation TIC par les enseignants, à savoir l'âge et l'expérience d'enseignement
de l'enseignant, sa formation aux TIC ainsi que la disponibilité et l'accès aux
équipements informatiques.
2.2.1 L'âge et l'expérience d'enseignement de l'enseignant
Les résultats de la présente recherche indiquent que l'acceptation des TIC en classe
par les enseignants est liée à leur âge. Ces résultats corroborent ceux de plusieurs
recherches antérieures dont Yuen et Ma (2002) et Luehmann (2002) qui ont conclut à
la présence d'une relation significative entre l'âge de l'enseignant et son intégration
des TIC à son enseignement. De l'avis de ces auteurs, nous avons constaté que plus
son âge est élevé, plus l'enseignant concerné éprouve une réticence à l'intégration des
TIC à son enseignement. Comme le montrent les résultats de la présente recherche,
l'acceptation des TIC est presque absente chez les enseignants qui approchent l'âge
de retraite (plus de 50 ans).
Les résultats de notre recherche indiquent aussi que l'expérience d'enseignement est
un facteur important qui affecte l'acceptation des TIC par les enseignants. Nos
résultats vont dans la même veine que ceux de Smerdon et al (2000) et Busssey et al
(2000) qui ont conclu que les enseignants ayant une longue expérience
d'enseignement semblent moins prêts à accepter l'introduction des TIC à l'école et
leur intégration à l'enseignement et à l'apprentissage que les enseignants novices.
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Une explication à cette influence de l'âge et de l'expérience d'enseignement de
l'enseignant sur son acceptation des TIC, trouve son origine dans son attitude face au
changement que pourrait causer l'introduction des TIC en éducation. Généralement
les enseignants ayant un nombre élevé d'années d'enseignement, ont déjà trouvé une
certaine stabilité et un certain équilibre sur le plan professionnel et pensent que
l'introduction des TIC en classe pourrait les rompre. En plus, le fait de se rapprocher
de l'âge de la retraite pourrait diminuer la motivation des enseignants à s'engager
dans tout effort de changement.
2.2.2 La disponibilité et l'accès aux équipements informatiques
Nos résultats indiquent que le nombre de postes en salle de classe est lié à l'utilisation
des logiciels courants par l'enseignant. Plus le nombre de postes est grand, plus les
enseignants utilisent ces logiciels et amènent leurs élèves à les utiliser.
En plus, l'utilisation d'environnements de communication par les élèves est fonction
du nombre de postes de travail disponibles en classe qui sont connectés à un réseau
ou à Internet. Plus la proportion de ces postes est grande, plus les enseignants
amènent leurs élèves à utiliser les environnements de communication.
Ces résultats confortent ceux de Becker et Ravitz (2001), Atkins et Vasu (2000),
Isabelle et al. (2001), Bussey et al. (2000), Smerdon et al. (2000), Lusalusa et Fox
(2002), Wheatley (2003) et Iding et al. (2002) qui ont souligné que la disponibilité et
l'accès aux équipements est un facteur important affectant l'intégration des TIC à
l'enseignement et à l'apprentissage.
À noter que plusieurs répondants ont précisé que les postes de travail ne sont pas
disponibles dans leurs salles de classe mais dans les laboratoires. Face à ce fait, nous
rappelons les conclusions de Lusalusa et Fox (2002) et Smerdon et al. (2000) qui
indiquent que l'un des principaux écueils auxquels se heurtent les enseignants pour
intégrer les TIC à leur pratiques d'enseignement est la pénurie de matériel
(équipements et logiciels) dans leurs salles de classe. Us ajoutent que même si les
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équipements sont disponibles, ils le sont dans les laboratoires et pas dans les salles de
classe. Ils concluent que les enseignants intègrent moins les TIC à leur enseignement
quand ces dernières ne sont pas disponibles dans leur salle de classe.
Au Québec, les dernières statistiques du ministère de l'Éducation soulignent que
compte tenu des investissements massifs consentis en matière d'équipement des
écoles primaires et secondaires en TIC (Voir chapitre sur la problématique), la
disponibilité et l'accès aux équipements informatiques ne peuvent plus être
considérés comme un obstacle à l'utilisation des TIC par les enseignants
(Gouvernement du Québec, 2002). Toutefois, tout récemment, Larose et al. (2004)
ont confirmé le contraire en trouvant que le taux de satisfaction de la disponibilité et
de l'accès aux équipements ne dépasse pas le tiers des 1 180 enseignants au Québec,
sujets de leur étude. Le fait que les équipements ne soient pas disponibles dans les
salles de classe pourrait expliquer cette situation.
2.2.3 La formation liée aux TIC des enseignants
L'acceptation des TIC par les enseignants entretient une relation significative avec le
fait qu'ils aient ou non suivi des activités de formation initiale ou continue sur
l'utilisation pédagogique des TIC et sur l'utilisation de certains logiciels ou fonctions
des TIC notamment l'utilisation d'environnements de communication. Nos résultats
corroborent ceux de plusieurs recherches antérieures qui ont confirmé l'existence
d'une relation significative entre l'intégration des TIC à l'enseignement et à
l'apprentissage par les enseignants et les formations, initiales ou continues, liées aux
TIC qu'ils ont suivi (Baylor et Ritchie, 2002; Becker et Ravitz, 2001; Brienkerhoff et
al, 2001; Luehmann, 2002; Adams, 2000; Cuban et al, 2001).
Nos résultats mettent en évidence l'importance que revêt le fait que la formation des
enseignants englobe deux volets indispensables: un volet technique et un volet
pédagogique. La formation technique dont l'objectif est de permettre la maîtrise des
outils informatiques (l'utilisation de certains logiciels ou fonctions des TIC) par les
enseignants, est nécessaire mais non suffisante pour les aider à intégrer les TIC à
leurs pratiques. Jacobsen (2001) souligne que les formations d'initiation à
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l'informatique et sur l'utilisation des applications logicielles ont aidé les enseignants,
sujets de son étude, à acquérir des compétences de base, mais n'ont pas amélioré
d'une manière significative leur intégration des TIC à l'enseignement et à
l'apprentissage. Pierson (2001) explique que l'intégration des TIC, définie comme
étant la combinaison et la mise en application par l'enseignant de trois types de
savoir: un savoir lié au contenu de la matière enseignée, un savoir pédagogique qui
fait référence aux compétences d'ordre pédagogique de l'enseignant et un savoir
technologique qui renvoie aux compétences technologiques nécessaires à l'utilisation
des TIC, ne peut être assurée que si la formation des enseignants leur permet
d'acquérir ces trois types de savoirs. Ainsi, pour intégrer les TIC à l'enseignement et
à l'apprentissage, les enseignants ont besoin d'une formation « technopédagogique »:
la formation ne devrait pas porter uniquement sur les éléments de maîtrise technique,
elle devrait intégrer une réflexion de nature plus pédagogique à la base de la
préparation d'activités intégrant les TIC (Poellhuber et Bélanger, 2000).
Au Québec, tout en reconnaissant que la formation est « la pierre d'achoppement de
l'intégration des technologies dans l'enseignement » (Gouvernement du Québec,
2000c, p. 66), le Conseil supérieur de l'Éducation souligne que l'intégration des TIC
aux pratiques des enseignants doit s'appuyer sur une formation « où se marient
harmonieusement pédagogie et technologie » {Ibid., p. 66). Toutefois, il déplore le
fait que l'offre actuelle de formation est essentiellement « une offre à saveur
technique » {Ibid., p. 68). Il explique notamment ce fait par la difficulté de mettre en
œuvre une formation technopédagogique: « Complexe de nature, la pédagogie est
difficile à enseigner et difficile à maîtriser; et les technologies comportant elles aussi
une grande part de complexité -même si elles sont d'une utilisation de plus en plus
conviviale- quand il s'agit de les utiliser à des fins d'apprentissage. » {Ibid., p. 66).
Au fait, de nombreux défis doivent être relevés pour mettre en œuvre une telle
formation. Parmi ces défis, deux semblent être des plus importants et des plus
pertinents. Un premier défi consiste à trouver les ressources humaines et financières
de même que le temps nécessaire tant pour concevoir et offrir cette formation que
pour s'y investir comme participant. Le deuxième défi est de convaincre les
160
enseignants de l'utilité de cette formation alors qu'au niveau de la recherche et de la
pratique on peine à démontrer l'utilité de l'intégration des TIC en éducation
(Ungerleider et Bums, 2002).
2.3. La perception de l'utilité et de la facilité d'utilisation des TIC par des
enseignants affecte leur acceptation des TIC
Les résultats de la recherche indiquent que l'acceptation des TIC par les enseignants
est influencée par leur perception de l'utilité des TIC. Ces résultats corroborent ceux
de Yuen et Ma (2002), Isabelle et al. (2001), Windschilt et Sahl (2002) et Bussey et
al. (2000) qui ont établi que l'utilité perçue de la technologie (son avantage relatif)
affecte directement son acceptation par des enseignants du primaire et du secondaire.
Dans le cadre du TAM, Davis (1986) souligne que si les utilisateurs potentiels d'une
technologie pensent être avantagés par l'utilisation de celle-ci, alors la probabilité de
cette utilisation augmente. Les résultats de la présente recherche et ceux des
recherches antérieures mettent en évidence l'importance de la perception de l'utilité
des TIC dans la réussite de leur intégration aux pratiques des enseignants. Chez les
enseignants, cette utilité est appréciée notamment en termes d'effets positifs sur
l'apprentissage des élèves (Yuen et Ma, 2002). Si les enseignants ne sont pas
convaincus que l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage améliore
les apprentissages de leurs élèves, peu d'efforts seront consentis de leur part pour
réussir cette intégration. C'est dans ce cadre que Ramsay (2001) a conclu que dans
tout programme ou projet d'intégration des TIC aux pratiques des enseignants, la
question principale devrait toujours être la suivante: « are the interests of our students
being served ? » (p. 1). Ainsi, l'utilité perçue des TIC découle de la logique
pédagogique de l'intégration des TIC en éducation développée au chapitre sur la
problématique. Cette logique, rappelons-le, est fondée sur l'idée que l'utilisation des
TIC présente des bénéfices sur le plan des apprentissages des élèves.
Face à l'importance de la perception des enseignants de l'utilité des TIC dans leur
intégration à l'enseignement et à l'apprentissage, une question primordiale s'impose:
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comment convaincre les enseignants de l'utilité des TIC alors que la logique
pédagogique derrière l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage ne
fait pas l'unanimité des chercheurs en éducation? En effet, l'état actuel des
connaissances et des efforts de recherche ne permet pas d'affirmer hors de toute doute
que les TIC permettent des gains considérables en matière d'apprentissage des élèves.
Le Conseil supérieur de l'Éducation a noté que l'intérêt actuel à l'égard des TIC et les
investissements consentis pour leur implantation en éducation laissent le débat ouvert
(Gouvernement du Québec, 2000c). En fait, les critiques s'élèvent contre les
investissements massifs jugés non rentables dans l'équipement des établissements
scolaires en TIC. C'est dans ce cadre que Camoy (1999) souligne que tant qu'elles ne
sont pas intégrées dans les pratiques de l'enseignement, les TIC resteront des
«adjonctions coûteuses » (p. 81).
Face à l'absence de preuves tangibles de l'utilité des TIC sur le plan de
l'apprentissage des élèves, la logique pédagogique de l'intégration des TIC en
éducation reste non convaincante (Voir chapitre sur la problématique). Sur la base de
ce dernier argument, Cuban (2000, 2001) dénonce la vision marchande qui se cache
derrière les politiques favorisant la présence des TIC en éducation. Selon lui, ce sont
tout d'abord les industries du secteur des technologies qui en profitent. En plus, les
coûts des investissements en TIC dans les établissements scolaires sont importants et
jamais définitifs car les TIC évoluent sans cesse alors que les budgets consacrés à
l'éducation sont toujours inférieurs aux besoins et entraînent donc un choix à faire
(Gouvernement du Québec, 2000c). En conséquence à cette situation, Cuban (2000,
2001) met en doute la pertinence d'investir autant d'argent et d'efforts dans
l'équipement des écoles en TIC et met en garde contre le risque de couper dans les
budgets d'autres secteurs plus prioritaires tel que l'adaptation scolaire pour équiper
les écoles en TIC. Cette situation fait également surgir un défi de taille: si on peine à
démontrer l'utilité des TIC pour l'apprentissage des élèves sur le plan de la recherche
et de la pratique, comment peut-on alors convaincre les enseignants de croire à cette
utilité et d'intégrer les TIC à leurs pratiques?
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En réponse à ce questionnement, nous avançons deux argumentaires. Premièrement,
une certaine prudence s'impose à l'égard du rôle et de la place que doivent et peuvent
jouer les TIC en éducation. Les décisions prises et les choix faits, concernant
l'intégration des TIC en éducation doivent toujours se concentrer sur les objectifs
fondamentaux de la mission éducative: la formation et la réussite des élèves. Il
importe donc de tenir compte des critiques autour des TIC afin d'éviter ou de contrer
les écueils qu'elles identifient (Gouvernement du Québec, 2000c). Deuxièmement,
certes les craintes et les arguments au détriment de la logique pédagogique de
l'intégration des TIC doivent être considérés, mais ils ne nient pas la nécessité de
l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage. En effet, les logiques
économique et sociale de l'intégration des TIC en éducation apportent une
justification suffisante de l'exploitation pleine et entière des TIC dans le domaine de
l'éducation (Voir chapitre sur la problématique). Drenoyianni et Selwood (1998) ont
mené une étude auprès de 37 enseignants au primaire en Angleterre afin de mieux
comprendre les raisons qui poussent ces praticiens à utiliser les TIC en classe. Plus
que les trois quarts des répondants ont rapporté que c'est pour des raisons se
rapportant aux logiques économique et sociale. L'auteur précise que « their major
reason for using computers in the classroom is the development of computer
awareness (social rationale) and computer litteracy (vocational rationale) » (p. 90).
Il conclut que « the teachers whose theory about computers is that they are an
inséparable part of modem society, consequently seem tofollow a model of computer
use comparable to the social and vocational rationale. » (p. 90).
Enfin, nous pensons que c'est par le biais de la formation que ce défi peut être relevé.
Tout effort de formation initiale et continue doit s'inscrire dans un contexte où les
enseignants concernés sont suffisamment sensibilisés à l'importance des TIC dans
l'enseignement et l'apprentissage et informés du rôle qu'elles sont appelées à y jouer
(Gouvernement du Québec, 2000c). En plus, nous pensons que le volet pédagogique
de la formation doit primer sur le volet technique afin de permettre aux enseignants et
futurs enseignants non seulement de maîtriser les outils informatiques mais également
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d'utiliser ces derniers à des fins d'enseignement et d'apprentissage. Il y aurait là une
explication à la réduction des réticences des enseignants à mieux intégrer les TIC à
leurs pratiques en augmentant leur conscience de l'utilité des TIC en éducation.
Concernant l'effet de la facilité d'utilisation perçue par les enseignants sur leur
acceptation des TIC, notre recherche rapporte une relation significative entre ces deux
variables. Ce résultat confirme ceux de Yuen et Ma (2002), Isabelle et al. (2001),
Windschilt et Sahl (2002) et Bussey et al. (2000) qui ont trouvé que la perception de
la facilité d'utilisation des TIC (son degré de complexité) d'enseignants du primaire
et du secondaire affecte directement leur acceptation des TIC.
Dans le cadre du TAM, Davis (1986) précise que la facilité d'utilisation perçue se
rapporte au degré auquel une personne pense que l'utilisation d'une technologie ne
nécessite pas d'efforts. Cette définition suggère qu'une application perçue comme
étant plus facile à utiliser a plus de chance d'être acceptée par les utilisateurs. En
éducation, la facilité d'utilisation des TIC est reflétée par l'autoévaluation de
l'enseignant de ses compétences liées aux TIC (Yuen et Ma, 2002). Plusieurs
recherches antérieures avancent que plus les enseignants rapportent avoir un degré
élevé de compétences liées aux TIC, plus ils les intègrent à leurs pratiques
d'enseignement (Laorse et al. 2004; Becker et Ravitz, 2001; Atkins et Vasu, 2000;
Brinkerhoff et al, 2001).
L'importance de la facilité d'utilisation perçue en tant que facteur affectant
l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage, ne découle pas
uniquement de son effet sur l'acceptation des TIC par les enseignants, mais aussi de
son effet direct sur leur perception de l'utilité des TIC. En effet, nos résultats
rapportent une relation significative entre la perception des enseignants de l'utilité des
TIC et leur perception de la facilité d'utilisation des TIC. D'ailleurs Davis (1989) met
en relief, dans le TAM, le fait que la facilité d'utilisation influence directement
l'utilité perçue.
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En tant que déterminant de l'intégration des TIC en éducation, la perception de la
facilité d'utilisation des TIC pourrait constituer un obstacle de taille face à cette
intégration. De l'avis de Atkins et Vasu (2000) et Brinkerhoff et al. (2001), nous
pensons que ce facteur (la perception de la facilité d'utilisation des TIC), pourrait être
éliminé ou au moins contrôlé par le biais de la formation des enseignants aux TIC.
2.4. Les conceptions de renseignement et de l'apprentissage des enseignants
affectent leur acceptation des TIC
L'objectif principal de cette recherche est de s'interroger sur la relation entre les
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage des enseignants et leur
acceptation des TIC. Les résultats de cette recherche appuient ceux obtenus par des
recherches antérieures en allant dans le sens de l'existence d'une relation entre les
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage et les pratiques auto-rapportées
des enseignants en classe (Galbraith et Sanders, 1987; Pajares, 1992; Singer, 1996).
Nos résultats rapportent une relation négative et très forte entre l'utilisation de
logiciels de création et de gestion de sites ou de pages Web et le fait d'avoir des
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage qui reflètent les modèles
d'hétérostructuration cognitive (traditionnel ou coactif). En d'autres termes, ce sont
les enseignants qui conçoivent l'enseignement et l'apprentissage sous l'angle des
modèles d'hétérostructuration cognitive, marqués par un apprentissage contrôlé et
structuré de l'extérieur (Lenoir et al, 2001), qui ont le moins recours à ce type de
logiciels dont l'utilisation est caractérisée par une participation active et créative de
l'apprenant rendu responsable de ses apprentissages. Nos résultats confirment, en
partie, ceux de Becker et Riel (2000) et Becker et Ravitz (2001). Ces auteurs ont
trouvé que ce sont les enseignants ayant une philosophie de l'éducation
constructiviste, donc des conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage
reflétant le MI2 et le MIE4 qui utilisent plus fréquemment les environnements de
communication et les logiciels de création et de gestion de sites ou de pages Web
relativement aux enseignants qui expriment une philosophie traditionnelle de
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l'éducation basée sur la transmission de connaissances et qui ont par conséquent des
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage relevant du MEEl et du MIES.
Si nos résultats ne nous permettent pas de conclure que l'intégration des TIC en
éducation est liée au fait d'avoir des conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage de nature constructiviste, ils nous amènent à croire que cette
intégration, du moins en ce qui conceme l'utilisation de logiciels de création et de
gestion de sites ou de pages Web n'est pas compatible avec des conceptions qui
reflètent les modèles d'hétérostructuration cognitive qu'ils soient de type traditionnel
(MIEI) ou coactif (MIES). Ces deux modèles impliquent un apprentissage contrôlé et
structuré de l'extérieur hors du sujet apprenant et une démarche d'apprentissage axée
sur une structuration hétéronome avec une conception de l'apprentissage qui s'inscrit
dans une logique de transmission.
Nos résultats mettent également en évidence le fait que les conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage constituent un facteur important affectant
l'intégration des TIC en éducation. Pour cette raison, Windschilt et Sahl (2002)
soulignent que « technology use should be more thoughtfully considered within the
context of teacher' beliefs about what constitutes effective teaching. » (p. 203). De
l'avis de ces auteurs, nous pensons que ce facteur doit être pris en compte lors de la
conception et la réalisation de tout programme ou projet de formation des enseignants
à l'utilisation des TIC.
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CONCLUSION
Dans cette recherche, nous étudions l'interrelation entre l'acceptation des TIC par
d'enseignants du primaire au Québec et leurs conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage. En s'appuyant sur les modèles de l'intervention éducative (Lenoir,
1991) comme cadre d'analyse des conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage et sur le modèle du TAM (Davis, 1986) comme cadre d'analyse de
l'acceptation des TIC, cette recherche a développé un modèle conceptuel dans
l'objectif d'explorer la relation entre les pratiques liées à l'intégration des TIC
d'enseignants au primaire et leur conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage.
Le modèle prend également en considération d'autres variables de contexte
notamment l'âge, l'expérience d'enseignement et la formation initiale et continue aux
TIC.
Pour tester le modèle, un questionnaire a été distribué par voie postale auprès d'un
échantillon de convenance de 137 enseignants du primaire au Québec. Les données
recueillies ont été traitées selon la nature et du nombre des variables qui les
déterminent (analyse des variances, test de Chi-Deux et analyse des corrélations).
Les résultats de notre recherche mettent en évidence que les enseignants, sujets de
l'étude, n'acceptent pas assez les TIC au point d'en faire « un usage habituel et
suffisamment régulier » (Depover et Strebelle, 1996, p.35). En plus, ces enseignants
ne tirent pas plein profit des TIC vu qu'ils n'exploitent que certaines technologies
(logiciels courants). D'autres TIC (environnements de communication et logiciels de
création et de gestion de sites ou de pages Web) sont rarement utilisées par les
répondants et, encore plus rarement, par les élèves.
Les résultats de notre recherche soulignent l'existence d'une relation significative
entre l'acceptation des TIC et les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage
des enseignants. L'acceptation des TIC semble également fonction de la perception
des enseignants de l'utilité et de la facilité d'utilisation des TIC.
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Les variables de contexte qui influencent le plus significativement l'acceptation des
TIC sont l'âge de l'enseignant et le fait d'avoir suivi des activités de formation
initiale ou continue sur l'utilisation pédagogique des TIC ainsi que le nombre de
postes disponibles en salle de classe.
Après avoir synthétisé et discuté les principaux résultats de la recherche dans le
chapitre précédent, nous présentons, dans ce qui suit, les contributions de la
recherche, ses limites et certaines voies de recherche futures.
1. LES APPORTS DE LA RECHERCHE
Dans un double contexte où le gouvernement du Québec procède à la fois à la
réforme du curriculum de l'enseignement primaire et qu'il incite activement à
l'intégration systématique des TIC en enseignement, cette recherche est
particulièrement importante car elle porte sur des dimensions centrales de cette
restructuration. Les apports potentiels de notre recherche se situent à trois niveaux
théorique, méthodologique et pratique.
1.1. Au niveau théorique
Pour Karsenti, Peraya et Viens (2002), les besoins de recherche sont encore
nombreux notamment sur le plan de l'intégration pédagogique des TIC vu la courte
histoire de ce champ d'étude. Pour ces auteurs, il y a un besoin pressant en matière de
recherche portant sur les façons de vaincre les résistances des enseignants face aux
TIC. Laferrière, Bracewell et Breuleux (2001) soulignent l'importance d'améliorer la
recherche pédagogique au Canada en effectuant une étude sur les perceptions qu'ont
les éducateurs des TIC. En se penchant sur la relation entre les pratiques d'utilisation
des TIC et les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage des enseignants,
cette recherche entend fournir un éclairage majeur sur le poids de ces conceptions
dans l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage. Nous avons pu
constater que ce dernier facteur est souvent négligé tant sur le plan de la recherche
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que sur celui des programmes de formation des enseignants (Voir chapitre sur la
problématique).
Cette recherche permet de combler certaines lacunes des recherches antérieures,
notamment la faiblesse des cadres de référence, théoriques ou conceptuels, sur
lesquels s'appuient ces recherches (Voir le chapitre sur la problématique). En effet,
cette recherche se démarque par une meilleure problématisation de l'objet étudié et
par l'exploitation d'un des modèles spécialement développés pour étudier
l'intégration des TIC et le changement dans les organisations qui est le TAM.
En proposant d'adapter et de valider le TAM (Davis, 1986), caractérisé par son
efficacité, notre travail devrait apporter une amélioration et une contextualisation des
facteurs d'explication de l'adoption des TIC par les enseignants en milieu scolaire
notamment en ce qui concerne le facteur « conceptions de l'enseignement et de
l'apprentissage ». Elle ouvre également la voie vers une utilisation plus fréquente de
ce modèle, jusqu'ici mis à l'épreuve dans des travaux anglo-saxons'^ et rarement
utilisé en éducation. A notre connaissance, notre recherche, constitue une première
validation de ce modèle auprès d'enseignants francophones au primaire au Québec.
1.2. Au niveau pratique
Ungerleider et Bums (2002) soulignent que
Malgré l'attention et la documentation consacrées à la technologie
dans le domaine de l'éducation, il semble y avoir, en comparaison,
assez peu de recherches empiriques bien documentées qui
pourraient aider les responsables de l'élaboration de politiques à
prendre des décisions bien informées (p. 1).
C'est dans ce cadre que notre recherche revêt un intérêt particulier. Les résultats de ce
travail devraient aider à mieux tenir compte des résistances et les faire figurer dans
les projets et programmes d'intégration des TIC afin d'impliquer davantage le
personnel enseignant dans ces projets, diminuer ses résistances et assurer une
n Une seule recherche en langue française, Dahab (2001), a essayé de valider le TAM.
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meilleure intégration des TIC à leur pratiques d'enseignement. Karsenti et al (2002)
mentionnent que les résistances des enseignants face aux TIC ne peuvent être
abordées et résolues que si on arrive à détecter les déterminants de l'acceptation et de
la résistance au changement. L'identification des barrières à l'adoption d'une
innovation est la première étape du processus d'implantation de cette dernière. Une
fois identifiées, il est possible de les réduire et même de les éliminer.
1.3. Au niveau méthodologique
Ungerleider et Bums (2002) mettent l'accent sur l'absence et le besoin urgent en
éducation de « recherches empiriques bien documentées », c'est-à-dire des recherches
dans lesquelles les données sont soumises à un traitement statistique approprié, et où
les auteurs tirent des conclusions conformes aux objectifs et aux méthodes
employées. Cette recherche par les objectifs qu'elle visait à atteindre, les méthodes
d'analyse et de collecte de données, est sans doute une recherche empirique bien
documentée selon la définition proposée par les auteurs.
Une autre des contributions méthodologiques de ce travail réside dans le travail de
validation des échelles de mesure des variables de la recherche. Les résultats des tests
de validité, notamment de validité convergente et discriminante et de fidélité
confirment les qualités psychométriques des différentes échelles.
2. LES LIMITES ET LES PROLONGEMENTS DE LA RECHERCHE
Les résultats de cette recherche doivent être relativisés compte tenu de ses limites.
Celles-ci sont de deux ordres théorique et méthodologique.
2.1. Sur le plan théorique
Le nombre important de variables susceptibles d'influencer l'acceptation des TIC a
rendu difficile le choix des variables à étudier. Dans cette recherche, nous nous
limitons aux conceptions de l'enseignement de l'apprentissage, à l'utilité et à la
facilité d'utilisation perçues des TIC de même qu'à certaines variables de contexte
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qui se sont montrées, d'après la documentation scientifique revue au chapitre sur la
problématique, comme étant les plus déterminantes de l'acceptation des TIC par les
enseignants. Ces choix, malgré leur justification théorique et conceptuelle, peuvent
constituer une limite de cette recherche.
Il serait en ce sens intéressant d'étudier la relation entre l'acceptation des TIC par les
enseignants et d'autres variables tel que le rôle Joué par la direction de l'école
d'autant plus que plusieurs recherches affirment que la réussite de l'intégration des
TIC dans les écoles dépend en grande partie de l'attitude au changement, du
leadership et des compétences technologiques de la direction (Atkins et Vasu, 2000;
Isabelle et al, 2002; Smerdon et al, 2000; Dawson et Rakes, 2003; Baylor et Ritchie,
2002 et Luehmann, 2002). Plusieurs facettes du rôle de la direction des écoles
pourraient être explorées en fonction notamment de la formation aux TIC des
directeurs, de leur engagement et de leur ouverture d'esprit.
Il serait également intéressant d'étudier l'effet de la collaboration entre les
enseignants sur leur degré d'intégration des TIC de même que l'influence des
enseignants qui intègrent les TIC à leurs pratiques d'enseignement sur ceux qui ne le
font pas. D'ailleurs plusieurs recherches antérieures mettent en évidence que ces deux
facteurs influencent l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage
(Becker et Ravitz, 2001; Becker et Riel, 2000; Luehmann, 2002; Hunter, 2001).
L'objectif de notre recherche étant d'explorer la relation entre les conceptions de
l'enseignement et de l'apprentissage d'enseignants et leur acceptation des TIC, elle
ne permet pas, par conséquent, d'expliquer leur changement au cours du temps ou de
voir si l'intégration des TIC en éducation est une cause ou une conséquence à un
éventuel changement dans ces conceptions (Voir chapitre sur la problématique).
Ainsi, il y aurait lieu d'investiguer davantage pour voir si, à plus long terme,
l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage amène véritablement une
transformation des conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage des
enseignants. Des recherches se déroulant sur une longue période, ou se déroulant
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auprès d'enseignants qui commencent à intégrer les TIC à leur enseignement,
pourraient nous éclairer davantage sur ce sujet.
Notons finalement que notre recherche s'intéresse aux pratiques d'enseignants
uniquement en salles de classe et ne prend pas en considération leurs pratiques en
dehors de celles-ci. Or la pratique de l'enseignant ne se limite pas à ce qui se passe en
classe. Elle comprend trois phases: la phase préactive qui englobe l'ensemble des
actions de planification de l'enseignant, la phase interactive qui représente
l'actualisation de la planification en classe et la phase postactive qui est un moment
de la réflexion et de l'évaluation des deux phases précédentes (Lebrun et ai, accepté).
A cet égard, Lusalusa et Fox (2002) indiquent que l'intégration des TIC devrait se
faire en termes « de programmation, avant, pendant et après l'acte d'enseignement »
c'est-à-dire dans les trois phases de la pratique de l'enseignant. Ils ajoutent que c'est
seulement suivant cette vision (avant, pendant et après l'acte d'enseignement) que
« les TIC trouveront leur place comme support tout au long du processus
d'enseignement et d'apprentissage. » (p. 30).
2.2. Sur le plan méthodologique
Les limites méthodologiques de la recherche sont relatives à la représentativité de
l'échantillon, à la méthode de collecte des données, à la mesure de la variable
« acceptation des TIC » et à certains éléments des analyses statistiques.
L'échantillon de la recherche est non probabiliste. En d'autres termes chaque élément
de la population n'a pas une chance égale d'être choisi pour former l'échantillon
(Fortin, 1996). Ainsi, il risque d'être peu représentatif de la population cible. Ce fait
pourrait affecter la généralisation des résultats et par conséquent la validité externe de
l'étude. A noter également que la validation des données de cette recherche est faite
seulement sur l'échantillon de l'étude. Ceci pourrait aussi affecter la validité externe
de la recherche.
172
Une autre limite d'ordre méthodologique de cette recherche découle de l'utilisation
de l'enquête postale. Cette méthode de recueil des données génère généralement de
faibles taux de réponses. Dans notre recherche le taux de réponse est équivalent à
11,11 %. En plus, avec cette méthode, il est impossible de contrôler les conditions
dans lesquelles les questionnaires sont remplis.
A noter également que lors de la procédure d'élaboration du questionnaire décrite au
chapitre sur la méthode de la recherche, le questionnaire a été pré-testé auprès de
quatre étudiants en baccalauréat enseignement primaire et préscolaire, alors que
plusieurs auteurs (Vallerand et Hess, 2000; Fortin, 1996) recommandent le pré-test de
l'instrument auprès d'un sous-échantillon reflétant la diversité de la population visée,
qui varie entre 10 et 30 sujets. Ceci nous amène à considérer avec réserve la validité
nomologique de l'instrument de mesure.
Une autre limite liée aux éléments de la méthode de cette recherche résulte de la
mesure de la variable « acceptation des TIC ». Cette mesure renvoie à la fréquence de
l'utilisation des TIC en classe et aux types de logiciels utilisés par l'enseignant et par
leurs élèves. Les types de logiciels que couvrent cette mesure, à savoir les logiciels de
traitement de texte, les bases de données, les logiciels de présentation, les chiffriers
électroniques, les logiciels de création et de gestion de sites ou de pages Web, les
logiciels multifonctionnels, Internet et le courrier électronique, n'est pas exhaustive.
A titre indicatif, elle ne tient pas compte des exerciseurs. En plus, cette mesure
n'informe pas sur la durée de cette utilisation à savoir sa durée calculée en nombre
d'heures telle qu'employée dans la recherche de Poellhuber et Boulanger (2001) ou
en périodes d'enseignement telle que mesurée dans la recherche de Larose, Lenoir et
Karsenti (2002) ou même en termes de propension de la durée de cette utilisation par
rapport à la durée de la séance du cours. Cette information (la durée d'utilisation) est
très pertinente quand il s'agit d'explorer le profil d'acceptation des TIC par les
enseignants. La mesure de la variable « acceptation des TIC » ne renseigne pas non
plus sur le contexte d'apprentissage dans lequel les TIC sont utilisées en classe; est-ce
que c'est dans un cadre de soutien à l'apprentissage d'une matière spécifique ou dans
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le cadre de réalisation d'un projet de nature monodisciplinaire ou multidisciplinaire
ou interdisciplinaire (Larose et al, 2004)? Des recherches futures pourraient se baser
sur une mesure plus globale de l'intégration des TIC à l'enseignement et à
l'apprentissage en tenant compte des quatre repères suivants:
•  Le type d'utilisation (l'application faite des TIC et le ou les logiciel(s) utilisé(s));
•  La fréquence d'utilisation;
•  La durée d'utilisation;
•  Le contexte pédagogique d'utilisation.
Dans cette recherche, en s'alignant sur la position de certains auteurs (Cadieux, 2001;
Bums et Grove, 1993), nous considérons les échelles de mesure de type ordinal des
variables MIEl, MEE2, MIE3, MIE4, UP et FUP comme étant continues (Voir
section 3 du chapitre sur la méthode de la recherche). Cette posture malgré les
arguments qui la soutiennent, accorde trop de puissance, mathématiquement dans la
traction de la variation qu'une variable discrète ordinale ne possède vraiment
(Cadieux, 2001). «C'est un peu comme prétendre que des poutrelles de carton
peuvent remplacer des poutrelles d'acier sous un pont » {Ibid., p. 14). Lors de notre
consultation de divers ouvrages statistiques, nous avons pris connaissance d'une
solution à ce problème qui conduit à rendre possible l'application de méthodes
statistiques conçues pour des variables continues sur des variables ordinales. Cette
solution consiste en l'utilisation d'échelles avec analogie visuelle (Vallerand et Hess,
2000; DeVellis, 1991). Ce type d'échelles se présente généralement sous la forme
d'une ligne mesurant 10 cm, située entre deux extrémités où il est noté des mots
servant de points de repère pour décrire le degré d'intensité du stimulus par exemple
« Tout à fait en désaccord » et « Tout à fait en accord ». Le répondant est invité à
indiquer à l'aide d'une marque (une croix (x)) l'endroit sur la ligne qui traduit le
mieux son opinion. Le chercheur mesure par la suite la distance entre le début de la
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ligne et la marque, en centimètres, et attribue sur la base de cette distance un score au
répondant. La figure 12 est un exemple d'une échelle visuelle analogue.
50 100
Figure 12 - L'échelle de mesure avec analogie visuelle
Tiré de Vallerand et Hess (2000, p. 255)
Le recours à ce type d'échelle, que nous proposons pour des recherches futures ayant
recours à des variables ordinales, est motivé par les avantages méthodologiques que
ce type d'échelles présente, en plus du fait qu'il permet l'utilisation des méthodes
statistiques destinées aux données numériques. D'une part, il est très sensible pour
détecter des effets induits par une variable indépendante, puisque la mesure avec ce
type d'échelle est beaucoup plus précise. D'autre part, avec ce type d'échelle, il est
possible d'éliminer les biais dans les réponses lorsque les mêmes mesures sont
utilisées à plusieurs reprises dans le temps. « Les répondants qui veulent demeurer
constant ont alors plus de difficulté à le faire avec les échelles avec analogie
visuelle. » (Vallerand et Hess, 2000, p. 255).
Cette recherche a étudié d'une manière univariée (description d'une variable) et/ou
bivariée (mesure d'association entre deux variables) l'ensemble des variables de la
recherche. Toutefois, aucune étude de l'authenticité de ces relations n'a été faite. Par
étude d'authenticité de la relation nous désignons la mesure de l'effet de
l'introduction d'une troisième variable dans la relation originale entre deux variables
(Cadieux, 2001). Par exemple, à titre de complément à l'analyse de la relation entre
les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage et l'acceptation des TIC par
les enseignants, il serait intéressant d'étudier l'effet de l'introduction de la variable
modératrice « âge » dans cette relation originale.
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1. Banques de données consultées
Le corpus de l'analyse a été constitué à partir de l'interrogation de cinq banques de
données:
• Kuweler on line (consulté le 23-02-2004)
• ABI/INFORM (consulté le 17-03-2004)
•  Francis (consulté le 17-03-2004)
•  Computer Database (consulté le 16-03-2004)
• ERIC (consulté le 25-03-2004)
2. Descripteurs utilisés
Cette interrogation a permis d'identifier 63 textes à partir de la série des descripteurs
suivants:
•  En anglais: (barrier* or obstacle* or factor* or incentive* or déterminant*) and
teacher* and (use or intégration or implementation) and ((information technolog*)
or (information and communication technolog*))
•  En français: (barrière* or obstacle* or facteur* or facilitateur* or déterminant*)
and enseignant* and (utilisation or intégration or implantation) and ((technologie*
de l'information) or (technologie* de l'information et de la communication) )
•  Année de publication >= 2000
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3. Critères de sélection
Parmi les 63 articles recensés, seuls 36 ont été sélectionnés suite à l'application des
critères de sélection suivants:
•  Date de publication: La date de publication de l'article est supérieure ou égale à
l'année 2000.
Type d'écrit: Seules les recherches empiriques sont retenues (les textes d'opinion
sont écartés).
Contenu: Des recherches portant sur les facteurs affectant l'intégration des TIC à
l'enseignement et à l'apprentissage.
Sujets concernés: Les sujets concernés sont exclusivement des enseignants ou
des futurs-enseignants au primaire et/ou au secondaire.
Exploitabilité: Le document devrait contenir assez d'éléments pour être exploité.
198
ANNEXEE
SYNTHESE DES RECHERCHES SUR LES DETERMINANTS DE




Synthèse de quelques recherches sur les déterminants de l'intégration des TIC à l'enseignement et à l'apprentissage
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QUESTIONNAIRE DE LA RECHERCHE
214
Nom de la commission
Sherbrooke, le 30 avril 2004
Madame, Monsieur,
Je sollicite votre collaboration dans le cadre d'une étude intitulée «La relation entre les
conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage d'enseignantes et d'enseignants au
primaire et leur acceptation des TIC » que je prépare pour l'obtention d'une maîtrise en
sciences de l'éducation. Cette étude a pour but d'enquêter sur la relation entre les conceptions
de l'enseignement et de l'apprentissage d'enseignantes et d'enseignants au primaire et leur
intégration des TIC dans leurs pratiques d'enseignement.
Il n'y a aucun risque et aucun avantage potentiels immédiats envisagés pour les enseignantes
et les enseignants qui participent à l'étude. Toutefois, en se penchant sur la relation entre les
pratiques d'utilisation des TIC et les conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage des
enseignantes et des enseignants, cette recherche entend fournir un éclairage sur les
déterminants de l'intégration des TIC aux pratiques des enseignantes et des enseignants du
primaire au Québec. A plus long terme, votre participation à cette recherche pourrait
contribuer à une meilleure prise en compte des facteurs internes notamment les conceptions
de l'enseignement et de l'apprentissage dans les programmes de formation et les projets
d'intégration des TIC en éducation.
Vos réponses seront traitées de manière confidentielle. Je serai la seule personne ayant
accès aux données brutes. Toutes les informations se retrouvant dans ce questionnaire seront
analysées statistiquement et ne seront utilisées que pour la rédaction de mon mémoire de
maîtrise et des activités de diffusion en découlant.
Si vous êtes intéressé(e) par les résultats de cette recherche, je vous ferai parvenir, sur
demande, un rapport de synthèse en août 2004. Pour ce faire, il suffit d'inscrire votre adresse
électronique dans l'espace prévu à la fin du formulaire. Votre adresse électronique ne sera pas
utilisée dans un autre but.
Le choix de participer ou non à l'étude est strictement volontaire et votre retrait, à quelque
étape de la démarche, n'entraîne aucune pénalité.
Je vous serais très reconnaissante de prendre le temps de remplir ce questionnaire de la façon
la plus précise possible: le temps requis est une dizaine de minutes. Les résultats de cette
enquête dépendent avant tout de la bonne qualité des informations recueillies.
Pour toute question sur l'éthique de la recherche, vous pouvez contacter le président du
comité facultaire d'éthique de la recherche (M. Sylvain Bourdon, (819) 821-8000, poste
2410; Sylvain. Bourdon©USherbrooke.ca).
Hajer Chalghoumi
Étudiante à la M. A. sciences de l'éducation
Courriel. : Hajer.Chalghoumi @USherbrooke.ca
Tél.: (819) 821-8000 poste 2428
Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke
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I. Renseignemp:nts personnels, expérience, formations et profil des élèves
Cochez (V) la case correspondant à votre réponse.
1. Sexe: Féminin n Masculin
3.
4.







Nombre total d'années d'expérience dans l'enseignement quel que soit le statut:
< 6 ans n 6 à 10 ans n
11 à 20 ans n >20 ans n
Cycle(s) d'enseignement au(x)quel(s) vous enseignez dans l'école:
1. Premier cycle (P'' et/ou 2® année)
2. Deuxième cycle (3'' et/ou 4' année)
3. Troisième cycle (5^ et/ou 6® année)
4. Premier et deuxième cycles
5. Deuxième et troisième cycles
6. Les trois cycles
Durant votre formation initiale à l'enseignement, avez-vous suivi des cours
portant spécifiquement sur l'utilisation pédagogique des TIC
n Oui n Non
Si oui, combien de cours avez-vous suivi ?
n 1 seul 12 ou 3 ■4à6 ■ Plus de 6
Durant votre formation initiale à l'enseignement, avez-vous suivi des cours
portant spécifiquement sur l'utilisation des fonctions de communication des TIC
7
■ Oui ■ Non
Si oui, combien de cours avez-vous suivi ?
■ 1 seul 12 ou 3 ■4à6 ■ Plus de 6
Avez vous bénéficié d'activités de formation continue ou de journées de
formation de perfectionnement dans les domaines suivants:
1.Gestion/Création site Web ■ Oui BNon
2.Utilisation du courrier électronique ■ Oui ■ Non
3.Recherche d'information sur Internet ■ Oui BNon
4.Utilisation de cédéroms en classe B Oui B Non
5.Sélection de sites éducatifs B Oui B Non
6.Utilisation pédagogique de l'ordinateur B Oui B Non
7.Utilisation des fonctions de communication des TIC B Oui B Non
5.Portant sur l'utilisation de différents logiciels B Oui B Non
Si oui, lesquels:
Selon vous, vos élèves proviennent d'un milieu plutôt
Défavorisé B
« Classe moyenne » B
Économiquement favorisé B
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10. Dans votre classe, de combien d'ordinateurs disposez vous?
Aucun n là2 H 3à5 H De 11 à 15 n
1 poste par 2 élèves n 1 poste par élève n
11. Combien de postes de travail sont reliés à un réseau de courrier électronique ou
à l'Internet ?
Aucun n 1 ou 2 n Tous les postes de travail n
11. Utilisation des TIC en classe
Cochez (V) la case correspondant à votre réponse.















Traitement de texte (Word, Wordperfect, etc.)
Base de données (Microsoft Access, FileMaker, etc.)
Logiciels de présentation (PowerPoint, Corel-
Presentations, etc.)
Chiffrier électronique (Excel, Lotus, etc.)
Logiciel de création de site Web (Microsoft
FrontPage, Dreamweaver, etc.)
Logiciel multifonctionnel (Claris Work, Microsoft
Works, etc.)
Internet et/ou courrier électronique















Traitement de texte (Word, Wordperfect, etc.)
Base de données (Microsoft Access, FileMaker, etc.)
Logiciels de présentation (PowerPoint, Corel-
Presentations, etc.)
Chiffrier électronique (Excel, Lotus, etc.)
Logiciel de création de site Web (Microsoft
FrontPage, Dreamweaver, etc.)
Logiciel multifonctionnel (Claris Work, Microsoft
Works, etc.)
Internet et/ou courrier électronique
217
III. Opinion au sujet des TIC
Cochez (V) la case correspondant à votre réponse.
1. Le recours aux TIC peut me permettre d'accomplir mon travail d'enseignant
(planification, préparation de cours, enseignement, évaluation) plus rapidement que
si je n'y recourre pas.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
2. L'utilisation des TIC peut rendre mon travail plus facile.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
3. L'utilisation des TIC peut me permettre de mieux enseigner.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
4. L'utilisation des TIC peut être utile pour accomplir mon travail.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
5. Apprendre à utiliser les TIC est facile pour moi.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
6. II est facile pour moi de maîtriser l'utilisation des TIC.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
7. Je trouve facile d'en arriver à pouvoir faire ce que je veux à l'aide des TIC.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
8. En général, je trouve que les TIC sont faciles à utiliser.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
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IV. Conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage
Cochez (V) la case correspondant à votre réponse.
1. L'élève accède au savoir avant tout:
a) par un processus de construction des connaissances réalisé en interaction avec
ses pairs et avec son milieu social.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
b) grâce au dévoilement progressif et systématique des connaissances assuré par
l'enseignante/r enseignant.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
c) par le tâtonnement, les essais et les erreurs liés à des expériences personnelles.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
d) par la transmission des cormaissances et par les exercices qui l'accompagnent.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
2. Les élèves n'apprennent réellement:
a) que s'ils recourent à leur intuition et à un long processus de tâtonnement, d'essais et
d'erreurs.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
b) que s'ils sont confrontés progressivement à des difficultés qui ont été soigneusement
graduées par l'enseignant.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
c) que s'ils recourent systématiquement à des exercices et mémorisent les
connaissances qui leur sont présentées.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
d) que s'ils construisent eux-mêmes leurs connaissances dans l'interaction avec le
professeur, avec leurs pairs et avec le monde dans lequel ils vivent.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
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3. Ma responsabilité comme enseignant est:
a) de transmettre le savoir énoncé dans les manuels scolaires.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □ □ □ □
b) de permettre aux élèves de faire par eux-mêmes les apprentissages qu'ils ont envie
de faire.
Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accordEn désaccord
□  □ □




d) de transmettre un savoir.




Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□ □ □ □
4. Le rôle de l'enseignement, c'est avant tout:
a) de dévoiler aux élèves la connaissance existante par le recours à des activités bien
planifiées qui portent sur une difficulté à la fois.
En désaccord
□
Plutôt en désaccord Incertain
□  □
Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □
b) de permettre aux élèves d'apprendre à séparer le vrai du faux; la façon d'y parvenir,
c'est par l'imitation, l'exercisation et la mémorisation.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain
□  □ □
c) d'aider les élèves à développer des processus cognitifs.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain
□  □ □
Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□ □
Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□ □
d) de permettre aux élèves de s'épanouir.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□ □ □ □ □
220
5. Un enseignant, c'est d'abord et avant tout quelqu'un qui:
a) anime un groupe d'élèves.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□ □ □ □ □
b) contrôle les différentes étapes du cheminement progressif effectué par les élèves.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□ □ □
c) intervient comme soutien auprès des élèves.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain
□  □ □
d) transmet un savoir.
En désaccord Plutôt en désaccord Incertain
□ □ □
□ □
Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□  □
Plutôt d'accord Tout à fait d'accord
□ n
Merci pour votre Collaboration !
S.V.P veuillez retourner ce questionnaire par courrier
interne à:
Nom et Coordonnées du conseiller ou de la conseillère pédagogique de la
commission scolaire
Si vous voulez recevoir un rapport de synthèse de la présente recherche,
inscrivez votre adresse électronique.




LISTE DÉTAILLÉE DE LA POPULATION VISÉE
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Commission scolaire de Sorel-Tracy
Monsieur Patrick Roy
Conseiller pédagogique
Commission scolaire de Sorel-Tracy
41, avenue de l'Hôtel-Dieu, Sorel-Tracy (Qc) J3P ILl
Tél.: (450) 746-3990 poste 543
Téc.: (450) 746-4474
Code Nom Adresse Tél. /fax Directeur Nbre ens.
861040 1. Ecole Au Petit Bois 1060, rue des Grands Bois, Sorel-Tracy (Qc) J3P 7T7 (450) 743-2777
(450) 743-5223
Rachel Cogné 22
861038 2. Ecole Christ-Roi 270, rue Bonsecours, Massueville (Qc) JOG IKO (450)788-2208
(450) 788-2200
Suzanne Verville 14
861050 3. Ecole Enfant-Jésus 3225, rue Leclaire, Sorel-Tracy (Qc) J3R 3A1 (450) 743-3496
(450) 743-0329
Robert Valois 12
861034 4. Ecole institutionnelle
Yamaska
147, rue Principale, Yamaska (Qc) JOG IWO (450)789-2124
(450) 789-0198
Marjolaine Fagnan 15
861028 5. Ecole Jean-de-
Brébeuf
125, rue Tétreau, Sorel-Tracy (Qc) J3P 4S4 (450) 743-5193
(450) 743-5414
Nicole Giroux 21
861052 6. Ecole Laplume 2555, rue Cardin, Sorel-Tracy (Qc) J3R 2S5 (450) 742-1948
(450) 742-6747
André Poulin 21
861024 7. Ecole Maria-Goretti 172, rue Guévremont, Sorel-Tracy (Qc) J3P 3K6 (450) 743-6370
(450) 743-4349
Ginette Boisvert 27




Robert J. Gagné 16
861036 9. Ecole Monseigneur-
Brunault
25, rue Rivière David, Saint-David (Qc) JOG ILO (450)789-2117
(450)789-1117
Marjolaine Fagnan 13
861020 10. Ecole Monseigneur-
Prince
644, chemin Saint-Robert, Saint-Robert (Qc) JOG ISO (450) 782-2556
(450) 782-3079
Suzanne Verville 15
861032 11. Ecole Pierre-de-Saint-
Ours





861030 12. Ecole Sainte-Anne- 581, Chenal-du-Moine, Sainte-Anne-de-Sorel (Qc) (450) 746-4575 Nathalie 19
les-Iles J3P 1V8 (450) 746-4845 Massicotte
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861026 14. Ecole Saint-Gabriel-
Lalemant
50, rue Brébeuf, Sorel-Tracy (Qc) J3P 2X5 (450) 746-1591
(450) 743-8115
Martine Cloutier 23
861058 15. Ecole Saint-Jean
Bosco
2425, boulevard Cournoyer, Sorel-Tracy (Qc) J3R 2N3 (450) 743-6334
(450) 743-0404
Guy Lambert 19





Total du nombre d'enseignants dans les 16 écoles 286
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Commission scolaire des Hauts-Cantons
Madame Carole Morelli
Conseillère pédagogique
Commission scolaire des des Hauts-Cantons
308, avenue Palmer, East Angus (Qc) JOB IRO
Tél.: (819) 832-4953, poste 129
cmorelli @cshc^j^cxa
Code Nom Adresse Tél. /fax Directeur Nbre eus.
751036 1. Ecole Notre-Dame-
de-Toutes-Aides
127, rue Principale, Saint-Malo (Qc) JOB 2Y0 (819) 658-2211
(819) 658-2212
Marc-André Houle 2
751068 2. Ecole Notre-Dame-
du-Sacré-Coeur
211, rue Saint-Janvier, Weedon (Qc) JOB 3J0 (819) 877-2933
(819) 877-3131
Manon Provost 9
751079 3. Ecole d'Audet 242, rue Principale, Audet (Qc) GO Y 1AO (819)583-1664
(819)583-3003
Pascal Poulin 4
751086 4. Ecole de la Feuille-
d'Or
215, rue de l'Aréna, Lambton (Qc) GOM IHO (418) 486-7153
(418) 486-7653
Sylvie Turner 5
751089 5. Ecole de la Rose-
des-Vents
475, route 108, Stornoway (Qc) GOY INO (819) 652-2565
(819) 652-1115
Lisette Mercier 3
751091 6. Ecole de la Source 1249, rue Principale, Nantes (Qc) GOY IGO (819) 547-3627
(819) 652-1115
Lisette Mercier 3
751080 7. Ecole de Lac-Drolet 687, rue Dumas, Lac-Drolet (Qc) GOY ICO (819) 549-2422
(819) 549-1141
Pascal Poulin 5
751036 8. Ecole Saint-Pie-X 54, rue de l'Eglise, East Hereford (Qc) JOB ISO (819) 844-2332
(819) 844-2332
Marc-André Houle 2
751082 9. Ecole de Sainte-
Cécile





751037 10. Ecole de Sainte-
Edwidge





751088 11. Ecole de Saint- 105, rue du Couvent, Saint-Romain (Qc) GOY ILO (418) 486-7264 Sylvie Turner 2
Romain (418) 486-2718









751058 14. Ecole des Trois-
Cantons





751047 15. Ecole du Parchemin,
côté Couvent




Claude D. Giguère 9
751048 16. Ecole du Parchemin,
côté Collège
96, avenue Saint Jacques, East Angus (Qc) JOB IRO (819) 832-2484
(819) 832-4282
Claude D. Giguère 9
751024 17. Ecole Gendreau 102, rue Cutting, Coaticook (Qc) JIA 2G4 (819) 849-7075
(819) 849-7076
Denise Loiselle 10
751039 18. Ecole Louis-Saint-
Laurent





751041 19. Ecole Mgr-Durand 367, rue Saint-Paul Est, Coaticook (Qc) JIA IGl (819) 849-7084
(819) 849-7382
François Guilmette 10
751074 20. Ecole Notre-Dame-
de-Fatima





751063 21. Ecole Notre-Dame-
de-Lorette
44, rue Notre-Dame Ouest, La Patrie (Qc) JOB 1YO (819) 888-2872
(819) 888-2974
Jean-Pierre Saucier 5
751067 22. Ecole Notre-Dame-
du-Paradis
184, rue Principale, Dudswell (Qc) JOB 2L0 (819) 887-6363
(819)887-6083
Martial Gaudreau 4





751071 24. Ecole Sacré-Coeur 4747, rue Champlain, Lac-Mégantic (Qc) G6B 1X5 (819)583-1144
(819)583-2844
Richard Hallée 13
751051 25. Ecole Saint-Camille 150, rue Bibeau, Cookshire-Eaton (Qc) JOB IMO (819) 875-5556
(819)875-3368
Hélène Biais 12
751030 26. Ecole Saint-Luc 1186, chemin Baldwin, Coaticook (Qc) JIA 2S4 (819) 849-9106
(819) 849-9964
Yannick Roberge 6
751055 27. Ecole Saint-Paul 67, rue de Ditton, Scotstown (Qc) JOB 3B0 (819) 657-4244
(819) 657-4245
Jean-Pierre Saucier 3
751032 28. Ecole Sancta-Maria 290, rue Parker, Dixville (Qc) JOB IPO (819) 849-3771
(819) 849-9964
Yannick Roberge 3
Total du nombre d'enseignants dans les 28 écoles 168
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Commission scolaire des Grandes-Seigneuries
Monsieur Gilles Laverdure
Conseiller pédagogique
Commission scolaire des Grandes-Seigneuries
50, boulevard Taschereau
Centre La Citière
LaPrairie (Qc) J5R 4V3
Tél.: (514)380-8899 poste 323
Code Nom Adresse Tél. /fax Directeur Nbre ens.
867003 1. Ec. inst. Notre-
Dame-St-Joseph



















867031 4. Ecole Armand-
Frappier
295, chemin Sainte-Catherine, Saint-









867001 6. Ecole de la Petite-
Gare





867032 7. Ecole de l'Aquarelle 291, chemin Sainte-Catherine, Saint-









867019 9. Ecole des Cheminots 35, rue Boardman, Delson (Qc) JOL IGO (450) 635-4848
(450) 635-2962
Manon Daigle 7
867069 10. Ecole des
Moussaillons











867039 12. Ecole des Trois-
Sources
85, rue Prince, Châteauguay (Qc) J6K 3Z9 (450) 698-5050
(450) 698-5053
Marie-Josée Lamontagne 28
867002 13. Ecole Emilie-
Gamelin





867033 14. Ecole Félix-Leclerc 161, boulevard Monchamp, Saint-









867068 16. Ecole Jacques-
Barclay

























867018 21. Ecole Louis-
Lafortune





867045 22. Ecole Notre.-Dame-
de-l'Assomption.










867043 24. Ecole Pie-Xll-
Christ-Roi





867079 25. Ecole Saint-Bernard 135, rang Saint-Claude, Saint-Bernard-de-




867073 26. Ecole Sainte-
Clotilde
2459, rue de l'Eglise, Sainte-Clotilde-de-









867060 28. Ecole Saint-Isidore - 641, rue Saint-Régis, Saint-Isidore (Qc) (450) 454-7509 Michel Nadeau 30
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Langevin JOL 2A0 (450) 454-7500
867025 29. Ecole Saint-Jean 1405, rue de l'Ecole, Sainte-Catherine (450) 632-5840 Francine Lavergne 24
(Qc) JOL lEO (450) 632-1929
867040 30. Ecole Saint-Jean-
Baptiste





867054 31. Ecole Saint-Joseph 13, rue de l'Eglise, Mercier (Qc) J6R 2K8 (450) 698-0990
(450) 698-0786
Josée Allard 16
867047 32. Ecole Saint-Jude 71, rue Alphonse-Desjardins,









867072 34. Ecole Saint-Michel-
Archange





867075 35. Ecole Saint-Patrice 227, rue Saint-Patrice, Saint-Patrice-de-




867056 36. Ecole Saint-René 14, rue Vervais, Mercier (Qc) J6R 2K9 (450) 692-1926
(450) 698-5110
Anne-Marie Malo 36





867029 38. Ecole Vinet-
Souligny





Total du nombre d'enseignants dans les 38 écoles 832
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